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Uber dieses Buch:

Die Frage nach dem Hoéren und Verstehen von Musik, seinen
Voraussetzungen und Bedingungen gehért zu den zentralen Pro-
blemen der Musikpadagogik und Musikwissenschaft. Dabei geht
es weniger um musikalische »Werkbetrachtunge als vielmehr
um grundsitzliche methodologische und didaktische Probleme,
die beim Horen und Verstehen von Musik auftreten, Diese Pro-
bleme werden zunéchst durch Heranziehung einschlédgiger Frage-
stellungen und Methoden verschiedener Einzelwissenschaften
(Informations- und Kommunikationstheorie, Psychoanalyse, So-
zialpsychologie, Soziologie, Verhaltenswissenschaft) interdiszi-
plindr aufgeschliisselt. Mit Hilfe des kommunikationstheoreti-
schen und des hermeneutischen Ansatzes sowie durch Entwick-
lung korrespondierender Hor- und Verstehenskategorien erfolgt
dann die Einordnung der einzelwissenschaftlichen Aspekte in ein
Integrationsmodell. Auf dieser Grundlage entwerfen die Ver-
fasser das Konzept eines handlungsorientierten Musikunterrichts
und geben fiir dessen Durchfiihrung didaktische Hilfen und An-
regungen.

Damit steht erstmalig ein theoretisches und praktisches Instru-
mentarium zur Erkenntnis und Vermittlung musikalischer Hor-
und Verstehensprozesse zur Verfiigung, das dem Musikunter-
richt und der Musiklehrerausbildung weitreichende Impulse
geben wird, Dariiber hinaus bietet das Buch den Didaktikern
anderer Fachrichtungen ein iibertragbares Modell handlungs-
orientierten Unterrichts,
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VYorwort

Die Frage nach dem Hoéren und Verstehen von Musik und seiner Ver-
mittlung trifft das Zentrum nicht nur der Musikpiddagogik, sondem
auch groBer Bereiche der Musikwissenschaft. Insofern wire es ein
aussichtsloses Unterfangen, dieses komplexe und duBerst vielschichtige
Problem auch nur anndhernd erschdpfend in einem Buch abhandeln
zu wollen.
Die Intention der vorliegenden Schrift liegt vor allem darin, Musik-
padagogen und teressierten Berufs- wie Laienmusikern einen ersten
Einblick in die Problematik zu geben, wobei das Schwergewicht mehr
auf grundsidtzliche erkenntnistheoretische, methodologische und didak-
tische Fragen gelegt wird als auf das spezifische Problem der Analyse
und didaktischen Interpretation einzelner exemplarisch ausgewihlter
musikalischer Werke, das in zahllosen fachwissenschaftlichen, padago-
gischen und populidren Publikationen unter verschiedensten Gesichts-
punkten behandelt worden ist.
Hier geht es um jene didaktisch bedeutsamen Fragen, die iiber die
traditionelle »Werkbetrachtunge als Anleitung zum Hoéren und Ver-
stehen musikalischer Werke binausgehen und sich in das kaum
untersuchte Neuland interdisziplindrer Aspekte und erkenntnistheore-
tischer Fragen rnusikalischer Kommunikation und ihrer padagogischen
Vermittlung im1 Musikunterricht vorwagen; auch dann, wenn noch
kaum methodologisch und empirisch abgesicherte, didaktisch konkre-
tisierbare Resultate vorliegen. Ein solches wegen seines hypothetischen
Charakters zuweilen angreifbares Vorwagen in weitgehend unbekannte
interdisziplindre Forschungsbereiche entspringt der zwar langst offen-
kundigen und micht mehr wegzudiskutierenden, aber vielfach leider
immer noch geleugneten oder (vielleicht aus Angst vor der Uferlosigkeit
interdisziplindrer Ausweitung) verdriangten Erkenntnis, daB die Metho-
den und Ergebnisse traditioneller musikalischer Werkbetrachtung kei-
nesfalls ausreichen, um die Vorginge des Horens und Verstehens
wissenschaftstbeoretisch fundiert in den Griff zu bekommen und di-
daktisch auszuwerten. Die Griinde fiir diese Unzuldnglichkeit und Er-
ginzungsbediirftigkeit traditionelier Werkanalyse und -interpretation,
deren historische Verdienste fiir die Entwicklung der Musikwissen-
schaft und -pAdagogik und deren gegenwirtige Bedeutung auch fiir
das vorliegende Konzept keinesfalls verkannt werden, sind in den ver-
sehiedenen Abschnitten der Kapitel 1 und 2 jeweils von unterschicdli-
chen Aspekten aus detailliert dargelegt.

Nach einer Klirung und wissenschaftstheoretischen Standortbestim-
mung der Begriffe »Musike, »Horen¢ und »Verstehen im Kapitel 1
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werden die Vorginge des Horens und Verstehens und ihre vielschich-
tigen Bedingungszusammenhinge im Kapitel 2 von verschiedenen uns
wichtig erscheinenden Aspekten her beleuchtet, die in der bisherigen
Diskussion eher etwas zu kurz gekommen sind. Sie entstammen jenen
Wissenschaften und Teildisziplinen, die fiir unsere Problematik geeig-
nete Begriffe, Kriterien, Metboden, Verfahren und Betrachtungswei-
sen entwickelt haben, Diese werden allerdings nicht unreflektiert und
unverindert ilbernommen, sondern stets unsererer spezifischen Pro-
blemstellung entsprechend abgewandelt, differenziert und kombimiert.
Uberschpeidungen einzelner Aspekte sind nicht nur unvermeidbar,
sondern sogar im Dienste der Integration unerldfilich, denn es geht hier
nicht um eine bloBe Aneinanderreihung mehr oder weniger zusam-
mephangloser Einzelaspekte, sondern um den Versuch ihrer Ver-
kniipfung und Integration mit dem Ziel, die Vorginge des Horens und
Verstehens einer erkenntnistheoretischen Klirung und didaktischen
Konkretisicrung n#herzubringen. Die Verkniipfung und Integration
erfolgt einmal durch die — nach unserem Verstindnis komplementiren
und nicht dichotomen — Bindeglieder des kommunikationstheoreti-
schen wie hermeneutischen Ansatzes, die die einzelwisscnschaftlichen
Aspekte zusammenfiihren, und zum andern durch die Entwicklung
korrespondierender Hor- und Verstehenskategorien, die einerseits mit
den Untersuchungsaspekten des Kapitels 2 und andererseits mit den
didaktischen Kategorien, kategorialen Fragestellungen, Lernbereichen
und Inhalten des Kapitels 4 korrelieren. In diesem Kapitel 4 wird, von
einem aktuellen, musikalisch wie padagogisch besonders geeigneten
handlungstheoretischen Ansatz ausgehend, das didaktische Konzept
eines handlungsorientierten Musikunterrichts cntworfen, das auf der
Grundlage des Handlungsbegriffes eine optimale Verbindung von
Theorie und Praxis, von Reflexion und Aktion, von Rezeption und
Interaktion, von Horen und Musizieren herzustellen versucht. Dal
das diesem Konzept zugrunde liegendc begriffliche und methodische
Instrumentarium der Aspekte, Kategorien, Verfahren und Fragestel-
lungen zuniichst nur vorldufige Geltung beanspruchen kann, liegt not-
wendigerweise daran, daB die Vorginge des Horens und Verstehens
(wie auch die mehr umgangssprachlich geprigten als methodologisch
abgesicherten Begriffe »Horen« und »Verstehen« selbst) noch immer
— zumindest in wissenschaftstheorctischer und empirischer Hinsicht —
wegen ihrer weitgehenden Unbekanntheit zuniichst nur mit hypothe-
tisch entwickelten vorldufigen Begriffen und Kategoricn analysiert
werden, die unvermeidlich vom Vorverstindnis und Erkenntnisinter-
esse des Forschers geprigt sind und sich im Verlaufe weiterer Unter-
suchungen als geeignet, als nur zum Teil geeignet (d. h. veranderungs-
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bediirftig) oder aber auch als ungeeignet erweisen konnen (d. h. ge-
gebenenfalls durch andere ersetzt werden miissen).

Die vielschichtigen Beziige, wechselseitigen Abhingigkeiten und Be-
dingungszusammenhinge der Kategorien, Aspekte, kategorialen Fra-
gestellungen, Lernbereiche und Inhalte kénnen in ibrer Komplexitit
und Differenziertheit und wegen der Nichtsprachlicbkeit (Nonverbali-
tit) vieler musikalischer Phinomene nur schwer und umstindlich ver-
balisiert werden. Sie sind daher in zwei Grafiken veranschaulicht, die
den Kern des zusammenfassenden und die Teilergebnisse der vorange-
gangenen Untersuchungen integrierenden Kapitels 5 bilden, Die
Abb. 1 dieses Kapitels (S. 222 f.) stellt den Versuch eines grafischen
Integrationsmodells dar und ist in einen erkenntnistheoretischen und
einen padagogischen Bereich gegliedert. Sie zeigt, wie das in diesem
Buch entwickelte Konzept zunichst vom Héren ausgeht, die Hr- und
Verstchensvorginge in Rezeptions- und Verstehenskategorien ausdif-
ferenziert, begrifflich erfaBt und prézisiert, zu den Untersuchungs-
aspekten des Kapitels 2 in Beziehung setzt und schlieBlich ins »¥Ver-
stehen des Verstehense einmiinden 1a8t. Dieses »Meta-Verstehen« bil-
det den erkenntnistheoretischen »Briickenpfeilers, von dem aus die
Briicke zum p#dagogischen Bereich der Vermittlung des Horens und
Verstehens geschlagen wird. Dieser Bereich des Horen- und Verstehen-
lernens wird wiederum aufgefichert in didaktische Kategorien, kate-
goriale Fragestellungen, Lernbereiche und Inhalte, die ebenfalls zu den
genannten Untersuchungsaspekten in Beziehung treten und endlich
konsequent im zentralen Begriff der Handlung zusammenlaufen.
Insofern lieBe sich das in dieser und einer weiteren kommentierten
Grafik veranschaulichte handlungsorientierte Konzept verkiirzt und
schlagwortartig mit der Formel »vom Héren zum Handeln«: um-
schreiben.

Das Kapitel 5 umrcilt auflerdem die Funktionen, Mdoglichkeiten,
Grenzen und Gefahren dieses Integrationsmodells und weist hin auf
die Konsequenzen des entwickelten Konzepts fiir die musikpidagogi-
sche Forschung, fiir die didaktische Theoriebildung, fiir die Wissen-
schafts- und Hochschuldidaktik allgemein und die Musiklehreraus-
und -fortbildung speziell sowie fiir die gegenwirtige, hochaktuelle
Diskussion um die Notwendigkeit des obligatorischen Faches Musik
an allgemeinbildenden Schulen,

Der Leser sei im voraus darauf hingewiesen, da von ihm nicht die
griindliche Lektiire des gesamten, recht umfangreichen Buches erwar-
tet wird, obwohl es auf einer konsequent durchgezogenen Argumen-
tationslinie beruht. Dies ist insofern nicht erforderlich, als im Verlaufe
der Ausfilhrungen immer wieder versucht wird, den Gesamtzusam-

1%



menhang (d. h. den »roten Faden«) durch Grafiken, formuliertc Riick-
beziige und kurze Ausblicke auf kommende Abschnitte herzustellen.
Daher ist ein Einstieg in das Buch durch anfanglichc Lektiire cines
dem Leser zunicbst besonders interessant oder verstindlich erschei-
nenden Abschnittes des Kapitels 2 durchaus moglich. Die Autoren
hoffen, daB der Leser auf diese Weise zur Lektiire auch anderer Ab-
schnitte angeregt wird.

Die Piddagogen mdgen ihre Erwartungen nicht auf konkrete didak-
tische Analysen und Interpretationen ausgewihlter Musikwerke oder
gar auf exemplarische »Stundenbilder« als pddagogische »Rezepte«
flir den Musikunterricht einer bestimmten Schulklasse richten. Dies
kann aus eben den im Buch entwickelten Griinden nicht geleistet wer-
den, denn ein am Horen und Verstehen von Musik ausgerichteter, am
Erfabrungshorizont der Schiiler ankniipfender handlungsorientierter
Musikunterricht kann nicht ohne genauere Kenntnis der jeweiligen
Klassensituation vorgezeichnet oder gar vorprogrammiert, sondern nur
(soweit wic mdglich) zusammen mit den Schiilern geplant und unter
ihrer aktiven Mitwirkung durchgefiihrt werden. Hierzu gibt das Buch
im Abschnitt 4.7, allerdings konkrete didaktische Hilfestellungen in
Form eines griffigen kategorialen Fragenkatalogs fiir die offene Pla-
nung und Gestaltung handlungsorientierten Musikunterrichts, Die un-
terrichtspraktische Umsetzung dieses Katalogs hingt jedoch letztlich
von der kreativen Fantasie und Flexibilitit sowie dem piddagogischen
Geschick und sensiblen Gespiir fiir Unterrichtssituationen des jeweili-
gen Lehrers ab. Diese anzuregen und zu fordern ist eine wesentliche
Intention der Bereitstellung des vielfiltigen begrifflichen, kategorialen
und methodischen Instrumentariums dieses Buches, das auch Vertre-
tern anderer verwandter Disziplinen und Schulfiicher unter Umstiinden
Anregungen fiir die Bntwicklung erkenntniswissenschaftlicher und
fachdidaktischer Modelle vermitleln kann, sofern sitc am handlungs-
theoretischen Ansatz interessiert sind und sich mit einer dhnlich ge-
lagerten facheriibergreifenden Curriculumproblematik befassen.

Fiir die kritische Durchsicht emschliigiger Abschnitte des Manuskripts
danken wir dem Musikpsychologen und Medienwirkungsforscher am
Internationalen Zentralinstitut fiir das Jugend- und Bildungsfernsehen
in Miinchen, Diplompsychologe Dr. Konrad Burdach; dem Soziologen
Prof. Dr. Jiirgen Friedrichs vom Seminar fiir Sozialwissenschaften der
Universitit Hamburg; dem Facbleiter fiir Pddagogik am Studiensemi-
nar und Musikreferenten der Schulbehdrde Hamburg, Studiendirektor
Werner Hahn; dem Wissenschaftlichen Assistenten im Fachbereich
Erziehungswissenschaft und Schulmusiker Thomas Ott; dem Erzie-
hungswissenschaftler, Wissenschaftstheoretiker und Kommunikations-
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forscher Diplomphysiker Prof. Dr. Dr. Joachim Thiele und dem Schul-
musiker und Lehrbeauftragten fiir Musikdidaktik an der Universitit
Hamburg, Oberstudicnrat Helmut Tschache. Fiir interessante Anre-
gungen méchten wir Herrn Prof. Dr. Hugo Schmale, Direktor des In-
stituts fiir experimentelle und angewandte Psychologie der Universitit
Hamburg, unseren Dank sagen. Die auf empirischen Daten basierende
Fallstudie im Abschnitt 2.0. formulierte Prof. Dr. Dorte Hartwich-
Wiechell (Berlin), der wir an dieser Stelle herzlich danken machten.
Unser Dank gilt schlieflich Frau Dr. Hildegard Milberg vom Kasel-
Verlag, die dieses Buch anregte und betreute.

Hermann Rauhe
Hans-Peter Reinecke
Wilfried Ribke

Hamburg, im Februar 1975



1. Begriffliche Kldrung

1.1, Der Begriff »Musik« in wissenschaftstheoretischer vnd padagogi-
scher Sicht
(Reinecke)

Das Wort »Musik« wird in unserer Sprache viel gebraucht. Der damit
benannte Begriff steht aber, und das darf nicht vergessen werden, zu-
meist nicht fiir sich allein da: er ist hdufig mit einem Prifix ausge-
stattet, welches auf eine einschrinkende Klassifizierung hindeutet,
etwa wenn wir von »klassischer« Musik, von »Pop«-Musik oder von
»zeitgenossischer« Musik reden. Diese einengenden, spezialisierenden
Kennzeichnungen beriihren jedoch kaum die zumeist unausgespro-
chene Annahme, daBl es einen allgemeineren Musik-Begriff geben
miisse, ein Verstdndnis dafiir, was in einem ganz allgemeinen, umfas-
senden Sinn unter »Musik« zu verstehen sei. So hat es denn auch im-
mer wieder Versuche gegeben, diesen Begriff zu prizisieren. Gerade
auch die Musikpédagogik scheint darauf angewiesen zu sein, einen
solchen allgemeinen Musik-Begriff zugrunde zu legen, vielleicht auch
nur deshalb, um der Gefahr zu entrinnen, auf lediglich einen der spe-
zielleren Musik-Begriffe festgenagelt und damit eingeengt zu werden.
Andererseits zeigt sich, daB solche Definitions- bzw. Prézisierungsver-
suche selbst zu einer wie auch immer gearteten Einengung des Musik-
Verstidndnisses filhren konnen. Solche Einengungen sind z. B. dann
gegeben, wenn man bestimmte Bedingungen der europdischen Kunst-
musik zu allgemeinen Kriterien erhebt. Das tat z. B. Eduard Hanslick
mit seiner Formulierung von den »ténend bewegten Formen« 1. Seinen
Kriterien geniigte aber auficreuropéische Musik im allgemeinen nicht.
Er qualifizierte sie ab: »Wenn die Siidsee-Insulaner mit Metallstiicken
und Holzstiben rhythmisch klappern und dazu ein unfaBliches Geheul
ausstoBen, so ist das natiirliche Musik, denn es ist eben keine Musik.« 2
Man kann sagen, daf} auBereuropiische Musik (ohne da3 man hier im
einzelnen aufkliren miifite, was Hanslick darunter verstandcn haben
mochte), gemessen an den Kriterien Hanslicks, unverstindlich, eben:
»unbegreiflich« war. Sie war nicht auf den Begriff zu bringen und
brachte selbst nichts auf den Begriff.

Um ganz #hnliche Binengungen handelt es sich umgekehrt aber auch
dann, wenn man versucht, die Kriterien der europiischen Musiktradi-
tion aufler Kraft zu setzen. Mitunter geschieht es, dal man sie ignoriert
oder sie fiir falsch erklirt, obwohl doch ihre Herausbildung eine not-

15



wendige Bedingung im Rahmen der Entwicklung der westlichen Kunst-
musik darstellte, Behauptet man z. B, daB diese Kriterien falsch seien,
so beschneidet man sich die Basis eines adidquaten Verstandnisses die-
ser Musiktradition. Daf} jene unter eben dieser Einschrankung gelten,
besagt nur, daB sie nicht allgemein giiltig sind.

Man kann vorldufig feststcllen, daB der ohne Prifix gebrauchte Be-
griff »Musik« auBerordentlich vage ist?, daf er in seinen Bedeutungs-
aspekten schillert. Friedrich Blume driickte diesen Sachverhalt in sei-
ner Abhandlung »Was ist Musik?« einmal so aus: »Zu allen Zeiten hat
dieses merkwiirdige Geist- und Naturwesen, dieses Luftgebilde aus
hochster menschlicher Gestaltungskraft und diffusester Materie das
Riitsel seines Verstehens mit sich getragen.« 4

Die alte Frage nach dem »Wesen« der Musik 148t sich nun aber in eine
andere Frage liberfithren, in diejenige nach Merkmalen fiir Verhal-
tensweisen, die insgesamt als »Musik« bezeichnet werden. Diese Ver-
haltensweisen miissen sich dann fiir verschiedene zeitliche und rdum-
liche »Standorte« als besonders kennzeichnend erweisen. Etwas vor-
sichtiger kdnnte man einschrinken: ..., die wir von unserem eigenen
Standort aus gesehen fiir besonders kennzeichnend einschitzen. So
gesehen kdnnen wir dann fragen, (1) unter welchen Bedingungen von
»Musike die Rede sein kann, bzw. (2) was mit dem jeweiligen Musik-
Begriff verkniipft wurde bzw. wird, was er jeweils »bedeutet«. Schlief3-
lich miif3te die wichtige Problematik noch einmal eigens betont wer-
den, die darin besteht, daB wir die Verhaltensformen auch anderer
Kulturen an einem Musik-Begriff zu messen gewdhnt sind, welcher
der unsrige ist, wie vage wir ihn auch immer verwenden mdgen. Immer
schwingt z. B. so etwas wie die Erwartung einer Welt sui generis mit,
die wir aus der europiischen Kunstmusiktradition gewonnen haben,
die Erwartung einer isolierbaren Menge von selbstindigen Verhaltens-
mustern, welche quasi eine Welt fiir sich bilden und in sich auf einen
gemeinsamen Nenner gebracht werden kdnnen. Wir sprechen unter
Umsténden auch dort von »Musik« in bezug auf eine andere Kultur,
wo diese selbst vielleicht gar keinen entsprechenden Begriff hat und
das entsprechende Verhalten vielleicht aus anderen Verhaltensweisen
gar nicht isoliert werden kann. Der Fehler beginnt indessen dann
schwerwiegend zu werden, wenn wir uns mit der Behauptung auf das
hohe RoB setzen, es handele sich eben in einem solchen Falle nur um
sprimitive« Vorformen der »eigentlichen Musik« im Sinne eines eige-
nen, aus der europdischen Kunstmusik gewonnenen Verstindnisses.
Solche Betrachtungsweisen sind ebenso verbreitet wie borniert, d. h.
sie sind unter einem verengten, lediglich an der eigenen kulturellen
Identitdt orientierten Horizont entstanden.
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Eine analytische Behandlung dieses ganzen Problemkomplexes setzt
die Betrachtungsweise des distanzierten Beobachters voraus: Die be-
o'bachtbaren Verhaltensweisen werden analysierf, indem man versucht,
sie unter geeigneten hypothetischen Modellvorstellungen in Zusam-
menhang zu bringen.. Indem wir diesen Weg zu gehen versuchen,
trachten wir danach, iiber Musik, d. h. iiber eine zunschst nicht mehr
abgrenzbare Klasse von Verhaltensweisen, Verstindnis zu gewinnen.
Von diesen Verhaltensweisen wissen wir zunsichst nur, dafl die um-
gangssprachlich durch Begriffe wie »Musik, »Musizieren«, »Musik-
héren« usw. benannt und als aligemein bekannt vorausgesefzt werden
ob zu Recht, bleibt dabei zunichst offen. Diese Verhaltensweise de;
Verstdndnisgewinnens stellt sclbst eine bestimmte Klasse von Verhal-
tensweisen dar, die nicht unter allen Umstiinden dem musikalischen
Verhalten zuzurechnen ist. Zu dieser Klasse zdhlen im iibrigen alle
Formen des vorwissenschaftlichen oder wissenschaftlichen Reflektie-
rens iber gewisse »Gegenstandsbereiche«. Auf die Ta tsache, daf3 analy-
tisches Beobachten immer zugleich auch ein Auffinden bzw. Er-Fin-
den adidquater Modelle ist, soll hier nicht niher eingegangen werden,
Musik analysierendes Verhalten aber, das — wie erwihnt — zum Ziel
hat, éber Musik Verstindnis zu gewinnen oder zu erweitern, ist prin-
zipiell zu unterscheiden von naivem, unmittelbarem musikalischem
Verhalten, welches auf das Hervorbringen bzw. Verstehen von Musik,
etwa im Sinne einer verallgemeinerten »Sprache«, ausgerichtet ist.
Hierbei geht es also um die »Handhabung« bzw. das Verstehen ihrer
(Verhaltens-)Elemente (»Zeichen«) und um ihre Operationsregeln. Mu-
sikalisches Verhalten bzw. Verstehen von Musik betrifft also nur die
in einen lebendigen Prozefl »Musik« einbezogenen Individuen: »Mu-
siker« etwa in einer dem »Sprecher« einer Sprache ihnelnden Wort-
!:edeutung. »Naive kann man ein solches musikalisches Verhalten
immer dann nennen, wenn der Handlung des Musizierens nicht not-
wendig ein Prozel des Verstindnisgewinnens, des Reflektierens iiber
Musik, iiberlagert ist, der die Handlung selbst immer wieder in Frage
st..elIL Solch ein Verhalten mag Hanslick ebenso vorgeschwebt haben
va.e Adorno mit seinem »Experten« bzw. »guten Zuhdrer« s Bs kenn-
ze;ctfnet vor allem den Bereich der westlichen Kunstmusik: Hier sind
Musizieren und Horen einerseits und Uber-Musik-Reflektieren bzw.
-Kommunizieren andererseits als zwei notwendige komplementire
Verhaltensebenen anzusehen.

Wenn man nun danach trachtet, etwas zu verstehen, dann mufl man
in den meisten Fillen damit rechnen, dafl zwei oder mehrere »Ver-
aiqnen« des Verstdndnisses moglich sind. So kann man — um ein Bei-
spiel aus der verbalen Ebene anzufiihren — den Begriff »Musik« durch
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analytische Operationen auf mehreren Ebenen »zu verstehen« trach-
ten: Binmal kann man z. B. feststellen, daf es sich um ein zweisilbiges
Wort handelt bzw. um ein Substantiv, daB es mithin grammatisch so
oder so zu interpretieren ist. Man kann aber auch feststellen, daf3 der
Begriff »Musike immer in mehr oder minder enger Verbindung mit
dem Hervorbringen oder Anhdren von Folgen akustiseher Ereignissc
verwendet wird. SchlieBlich kann man auch noch behaupten, da der
Begriff »Musik« dem Sinne nach mit Attributen wie »helle, »aktive,
»schéne, »flieBend« verkniipft ist, deren Bedeutungen dabei mit »an-
klingen«: Im Sprachgebrauch der empirischen Sozialforschung kann
man den Begriff »Musik« auf diese Weise als »Stereotyp« klassifizie-
ren.d In jedem Fall handelt es sich um eine andere Art von Interpre-
tation: im ersten Fall um eine grammatische, sodann um eine solche,
die den Kontext des Gebrauchs besehreibt, schlieBlich um eine sozial-
psychologische. Mithin ergeben sich drei unterschiedliche Formen des
Verstehens des Begriffes »Musike, die sich dahingehend voneinander
unterscheiden, daB jeweils eine andere »Theorie« der Operation des
Verstehens zugrunde gelegt ist. Auf der Ebene der verbalen Sprache
lassen sich diese Unterschiede natiirlich verhiltnism#Big leicht deut-
lich machen, weil man sin der Sprache« zugleich auch »iiber die
Sprache« sprechen kann.?

Im Bereich der musikalischen Kommunikation verhilt es sich analog
wie in dem der verbalen Sprache. Nur sind hier die unterschiedlichen
Ebenen des Verstehens nicht leicht sichtbar zu machen. Die »Sprache«
der Musik ist nicht sehr gut geeignet, darin zugleich #iber Musik zu
kommunizieren, jedenfalls nicht unmittelbar seinleuchtend«. Maogli-
cherweise aber ist die Technik der musikalischen Collage als ein Ver-
such in dieser Richtung zu deuten,

Fiir Musik gilt also auch, daB8 man sie so oder so verstehen kann. So
mufB man akzeptieren, daB der Musikliebhaber unter anderen Kriterien
an Musik herangeht wie der spezialisierte Musikwissenschaftler und
der wieder unter anderen als z. B. der Pidagoge, nicht zuletzt deshalb,
weil jeweils unter ganz unterschiedlichen pragmatischen Implikationen
vorgegangen wird: Die Handlungsziele sind unterschiedlich gelagert
und damit auch die Selektionsbedingungen, welche davon abhidngen,
was man fiir richtig hilt und warum.

Die Mbglichkeit, Musik falsch oder gar nicht zu verstehen oder
verstehen zu wollen, ist indessen gleichfalls von Bedeutung. Gerade
das Nicht-verstehen-Wollen kennzeichnet den »Dialog« iiber die west-
liche Kunstmusik in starkem MaBe. Man denke an die klassischen
Kontroversen zwischen Brahms und Bruckner, Wagner und Verdi
oder an die Auseinandersetzung um die sogenannte Neue Musik. Die
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westliche Kunstmusik lebt eben' in starkem MafBe von ihrem eigenen
Infragestelien, Das bedeutet aber, daBl die Frage des Akzeptierens
oder Ablehnens ein Moment der ihrer Kommunikation zugrunde lie-
genden Wertvorstellungen darstellt. Werte sind nun weder in unmit-
telbarem Sinne Bediirfnisse noch sind sie »Objekte«. Eher lassen sie
sich als bewuBte oder unbewuBte Strukturen von Erstrebtem bzw. Ab-
gelehntem interpretieren, »die sich in Priferenzen bei der Wahl von
Handlungsalternativen niederschlagen« 8, sofern sie nicht als biogene-
tisch vorgegebene »Meehanismen« der Handlungssteuerung interpre-
tierbar sind, In letzterem Fall stellen sie Invarianzen, stabile GréBen
dar, denen sozial bedingte variable »Werte« gegeniiberstehen,

Ohne Zweifel mufl die musikalischem Handeln zugrunde liegende
Werthierarchie als eine Vorbedingung des sozialen wie des biogeneti-
schen Aspekts gesehen werden. Der Streit liber die Werte beginnt aber
zumeist dort ebenso heftig wie fruchtlos zu werden, wo man nur eine
der beiden Seiten gelten lassen will. Im einen Fall sucht man das sNa-
tiirliche« {iberakzéntuiert in den Mittelpunkt der Betrachtung zu stel-
len, im anderen Fall geht es z. B, um die »soziale Relevanz« allein. Die
Feststellung Friedrich Blumes, daB noch niemand »eine Definition der
Musik, mindestens eine leidlich umfassende und befriedigende. . .,
von Platon bis Adorno, zu geben gewuBt«® hat, deckt sich mit den
beschriebenen Sachverhalten: Die Definition dessen, was als » Musike
bezeichnet wird, wurde fast stets unter zu einfachen Hypothesen gese-
hen und interpretiert und blieb daher eigentlich immer mehr oder min-
der einseitig, Stets lieflen sich auch andere Tatsachen aufweisen, die
dem jeweils Behaupteten zuwiderliefen. -
Eine spezifische Einseitigkeit scheint auch in der Tatsache zu liegen,
dafl Musik zu akzentuiert stets als eine Welt der konkreten »musika-
lischen Klinge« angesehen wurde bzw. wird, daB — so kdnnte man es
auch ausdriicken - der Standpunkt der antiken Harmoniker héufig zu
stark ins Spiel kommt. Es kann indessen hier nicht darum gehen, eine
wie auch immer formulierte pythagoreisch-platonische Interpretation
irf den Vordergrund zu riicken. Vielmehr kann man heute zeigen, daf
dieses jahrtausendealte Entweder-Oder eigentlich ein leerer Streit ist.
Beide Aspekte soliten als komplementire Betrachtungs- bzw. Be-
h-andlungswcisen einer Sache verstanden werden in dem Sinne, daf sie
ema-nder wechselseitig bedingen. Allein die Mdglichkeit der Transfor-
mation empirisch aufweisbarer Sachverhalte in die Welt des theoreti-
Schen BewufBtseins 19 stellt eine fundamentale Bedingung eben auch
mlfsikalischcn Denkens und Handelns dar und nicht nur des philoso-
phischen oder mathematischen. Problematisch aber ist der Versuch
der Reduktion musikalischer Elemente und Relationen allein auf kon-
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kret akustisches Geschehen. Auch wo diese Tatsache nicht unmittelbar
angesprochen ist, steckt sie zumeist in den Grundannahmen iber _Mu-
sik. Als nur ein Zeugnis dafiir mdgen Blumes Postulate gelten, wie er
sie in seiner erwihnten Abhandlung anfiihrte 11: (1) »Jede oder zumin-
dest jede hoher organisierte Musik bewegt sich in einem geor<.1ncten
und begrenzten Tonsystem. Indem sie systembezogen ist, kann sie ver-
standen werden.« Fiir dieses System von »Tonen« werden konkrete
Bedingungen angegeben: (2) »Jeder musikalisehe Ton ist. _ei"e Klang-
pyramide aus Grund- und Partialténen, zu denen Untertdne, Kombi-
nationstone . . ., Differenztdne, Schwebungen und andere akustische
Erscheinungen tretens (Hervorhebung vom V£.). .

Deutlich wird hier aber die Tatsache der Symbolisierbarkeit musil.sal'x—
scher Ereignisse in einen sekundiren Rang verwiesen; (3) »Was wix in
den Noten fixieren, ist nicht mehr als das Gerippe solcher Klinge,
und die akustische Wirklichkeit ist von dem Notenbild meilenfern.«
Die schriftliche Fixierbarkeit von bestimmten musikalischen Elemen-
ten und Relationen ist hier eindeutig aus dein Spiel, denn sie gilt als
nur akzidentielle Mbglichkeit am Rand des »eigentlich« musikalischen
Geschehens. Nun kann man aber gerade zeigen, daf3 die notationale
Fixierung von Musik zumindest im Fall der europiischen Kunstmusik
von konstitutiver Bedeutung ist, in anderen Fillen hingegen — z. B. in
auBereuropdischen Bereichen — nebensichlich, wenn nicht gar proble-
matisch bzw. falsch.?3 Fiir die Kommunikationsform westlicher Kunst-
musik stellt die Notierbarkeit von Tonen, Kldngen, rhythmischen Kon-
figurationen, kurz: von musikalischen Ereignissen, eine absolut not-
wendige Bedingung dar. Das aber wird erst sichtbar, wenn man das
Modell fiir das Verstandnis dieser Musik um die pragmatische Dimen-
sion erweitert hat. So deutet sich schon hier an, daB die hypothetische
Basis zur Beschreibung und zu einem Verstindnis dessen, was wir
umgangssprachlich alles als »Musik« zu bezeichnen pflegen, erheblich
ausgeweitet werden muf. In dem an der Vorstellung vom Primat des
konkreten akustisehen Ereignisses orientierten Modell dagegen ist von
den Bedingungen, unter denen Musik gemacht wird, nahezu ganz ab-
gesehen. Weder geht darin der soziale oder situative Kontext eh‘x,
unter dem etwas stattfindet, was wir »Musike nennen, noch z. B. die
Tatsache, daf@ Musik als eine »Spielart« kommunikativen Verhaltens,
als Form von Interaktion, die zwischen Menschen stattfindet, auch an-
dere Aspekte mit einschliet als den akustischen. Gerade die sympho-
nische Musik des 18. oder 19. Jahrhunderts ist chne weitgehend inva-
rianten Kontext des Konzert-Rituals, ohne die Gesten des Dirigenten,
ohne die Tatsache der Partitur bzw. der geschriebenen Stimmen, ja
ohne Kritiker, weder denkbar noch zureichend beschreibbar. Man
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kann diese Aspekte zwar vernachlissigen; das ist aber nur dann zu-
lassig, wenn man sie als Selbstverstidndlichkeiten momentan beiseite-
146t und dieses auch angibt. Eine Theorie aber, die insgesamt iiber
Musik handelt, muB stets die Selbstverstindlichkeiten, die Invarianten
mit einbeziehen. Ohne sie ist sie unvollstindig und daher als Ganzes
unzureichend. Ein Verstindnis des musikalischen Verhaltens, welcher
Epoche bzw. Kultur auch immer, steht und fillt mit dem BewuBtsein
gerade seiner Invarianten.

Werden allerdings solche Selbstverstindliehkeiten »fragwiirdig«, miis-
sen sie z. B. als »gute Traditionen« beschworen werden, um sie auf-
rechtzuerhalten, so sind sie sehon nicht mehr invariant. Auch der di-
stanzierte Bcobachter produziert damit in gewisser Weise ein Dilemmas:
Indem er Selbstverstindliches in Frage stellt, macht er Invarianzen
»fragwiirdige. Damit aber verdndert er das bestechende Verhiltnis,
er greift in den kulturellen Interaktionsprozef selbst ein, indem er sich
anschickt, die Invarianten des eigenen Verhaltens bewuBtzumachen.
Vielleicht riihrt daher die seltsame Abneigung von Musikforschern,
sich der eigenen Epoeche zu widmen, um anstelle ihrer der Analyse
historischer Epochen den Vorrang zu geben, dic den Anschein von
etwas in sich Abgeschlossenem erwecken,

Nun kann man hehaupten, daB die Betrachtungsweise, die den rein
akustischen Aspekt an den Anfang theoretiseher Uberlegungen sielit,
eine liberkommene Selbstverstindlichkeit, eine »Tradition« darstellt,
die, obwohl vielfach kritisiert, sich gleichwohl mit Hartndckigkeit hlt,
Indessen ergeben sich aus der Uberhohung des akustischen Aspekts
innerhalb des theoretischen Verstdndnisses von Musik sehr konkrete
Probleme. So kdnnen die vielen Fragen beziiglich des Zustandekom-
mens kultur-, epochen- oder situationsspezifiseher Konventionen unter
diesern hypothetischen Ansatz nicht behandelt werden. Dazu gehort
u. a, die Frage, warum z. B, der tonale Traditionalismus und die elek-
tronische Avantgarde so gegeneinanderstehen, beide aber unter Be-
rufung auf akustische Gesichtspunkte, auf vermeintliche oder reale
Forschungsergebnisse. Blume hat seinerzeit an die Vorstellung eines
»unverfilschten Naturklanges«¢ appelliert. Was aber ist ein solcher
sNaturklang«? Was in der Natur wahrgenommen wird, ist durch
lange Lernprozesse evident geworden. Periodische Schallereignisse

kommen in der sogenannten Natur noch immer am seltensten vor, die

reine Periodizitit von Schallereignissen ist ein Artefakt, sofern man

von der Tatsache der menschlichen Stimme und ihrer biogenetischen

Funktion absicht. Aber gerade diese Periodizitit wird — synthetisch

erzeugt — zum »supernormalen Klangreize,14

Blume meinte seinerzeit, die »Denaturierung« des »Naturklanges«
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durch die damals ungewohnten Verfahren der elektronischen Musik
dem Verdikt unterwerfen zu miissen. Heute, wo sowohl Verfahren
wie ‘Kldnge lingst in den Bereich der gewohnten Handlungsreper-
toires gehdren, ist ihnen zugleich der Schrecken genommen: Man
»miBte nicht mehr mit der Elle »Chaos — Kosmos« im Sinne von
»Unbegreifbar — Bekannt bzw. Geordnet«; heute zielt die Problematik
— zumindest unter Experten — allenfalls auf die Dichotomie »Inter-
essant — Langweilig«. Niemand wiirde mehy ernsthaft behaupten, daB
mit dem Binzug der Elektronik in das musikalische Verhalten »die
Axt an die Wurzeln« jahrtausendealter Traditionen gelegt worden sei,
wie Blume damals noch meinte: Im Gegenteil, heute, aus der Distanz
von immerhin etwa zwei Jahrzehnten, wird man eher dazu neigen,
diesen Vorgang als einen solchen zu betrachten, an dem kein Weg
vorbeifithrte. In den Jahrtausenden des Verlaufs menschlicher Ge-
schiehte war das musikalische Verhalten immer mit dem jeweiligen
technologischen Niveau aufs engste verkniipft. Jede technische Inno-
vation schlug sich iiber kurz oder lang im musikalischen Spielraum
nieder, vielleicht in der Hoffnung, ihn zu erweitern, wihrend er doch
nur immer verandert werden konnte. Jeweils blieben zugunsten neuer
Verhaltensweisen und neuer Instrumente andere, alte, auf der Strecke:
Dieser dynamische ProzeB einer Wechselwirkung zwischen technischer
und musikalischer Intelligenz beginnt sicherlich nicht erst beim Musik-
bogen und endet gewil nicht bei der Quadrophonie oder dem Syn-
thesizer,15

Gerade die Betrachtung des historischen Prozesses zeigt deutlich, in
welchem Ausmal das Repertoire der menschlichen Alltagserfahrun-
gen auf die Werthaltungen im Bereich des Musizierens zuriickwirkte.
Diese Werthaltungen waren bzw. sind den in die musikalischen Kom-
munikationen Einbezogenen zumeist so tief eingewurzelt, dafl sie den
Charakter der erwihnten Selbstverstindliehkeiten besitzen. Sie erschei-
nen nun evident, offensichtlich, unbezweifelbar. Insgesamt gehoren sie
zu einem Komplex von Verhaltensmustern, den man in Anlehnung an
linguistischen Sprachgebrauch als »musikalische Kompetenz« bezeieh-
nen kann. Demgegeniiber lassen sich die konkret erlangten Muster
musikalischer Aktivititen als »musikalische Performanze klassifizie-
ren. Bei der Verwendung solcher Begriffe ist allerdings Vorsicht ge-
boten: Binschrinkend muB bedacht werden, dafl es sich dabei um
Artefakte eines theoretischen Sprachgebrauchs handelt, die vornehm-
lich dazu dienen sollen, Zusammenhinge zwischen den verschiedenen
Aspekten aufzuweisen. Diese theoretischen Begriffe gehéren jedoch
einem bestimmten Gegenstandsbereieh an und diirfen nicht als unab-
hingige quasi metaphysische GroBen verstanden werden. Daher sei
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an dieser Stelle auch eine Warnung ausgesprochen, die den Gebrauch
solcher theoretischer Begriffe im Bereich der Diskussion iiber Musik
betrifft: Thre Verwendung kann nur dann als zuldssig und adiquat an-
erkannt werden, wenn die mit ihrer Einfithrung verkniipften Randbe-
dingungen bedacht werden. Dieses gilt insbesondere fiir die Ubernahme
von Begriffen aus anderen Gegenstandsbereichen: Hier muB der Gel-
tungsbereich zumeist verdndert werden. Das wird nur zu hiufig ver-
gessen; deshalb und auch infolge inaddquater Verwendung der Be-
griffe kommt es dann zu groBen MiBverstindnissen., Das gilt aueh fiir
die nachfolgend verwendete. kommunikationstheoretisehe Terminolo-
gie. Hier liegen verschiedene technisch, biologisch oder psychologiseh
orientierte kybernetische Modelle zugrunde, Die Begriffe sind nicht
immer so klar definiert, wie man es erhoffen méchte. Trotzdem hat
sich der Verfasser aus guten Griinden zur Ubernahme des kyberneti-
schen Sprachgebrauchs entschlossen, u. a. deshalb, weil die Vorteile
insgesamt groBer sind als die Nachteile. Diese Tatsache schlieBt indes-
sen nicht die Behauptung ein, daB alle anderen Modelle fiir falsch zu
erkléiren wiren, sondern — wie erwihnt — lediglich die Annahme, an-
hand des kybernetischen Modells Sachverhalte sichtbar machen zu
konnen, die anders kaum zu verdeutlichen wiren.

Indem wir uns entschlieBen, die analytische Behandlung von Musik
unter dem primiren Aspekt kybernetischer Betrachtung bzw. — was
auf dasselbe hinausliuft — der Handlungsorientierung fortzusetzen,
riicken wir eine Betrachtungsweise wieder in den Vordergrund, die in
bezug auf die Musik zumindest in den letzten Jahrzehnten stark in den
Hintergrund getreten war. Musik war primir als »Opuse, als »Musik-
werk« reale oder ideale Struktur. Damit aber geriet der prozessuale
Aspckt an den Rand der Aufmerksamkeit. Wenn hier Musik ganz
allgemein als ProzeB, als ein Verhalten aufgefalt wird und wenn die-
ses musikalische Verhalten in irgendeiner, zunichst nicht niher be-
stimmten Weise als eine Art von konstruierender Titigkeit verstanden
wird, dann ist damit die Position des Operationalismus oder Konstruk-
tiv..rismus angedeutet. Zwischen beiden Betrachtungsweisen, der platoni-
stischen und der operationalistischen, besteht eine enge Komplementa-
Titit. Beide Aspekte werden seit der Antike gegeneinander ins Feld
gefiihrt. Die platonistische Position ist sehon von Platon selbst klar
formuliert worden, als er iiber »Geometer«, » Astronomen« und »Re-
c'henmeister« schrieb (Buthydemos 190 B): ». . . sie alle bringen nim-
Il.ch ihre Figuren und sonstigen Zeichen nicht etwa hervor, sondern
sie erforschen, was schon da ist, sie alle iibergeben also, weil sie mit
der Verwendung nichts zu schaffen hahen, . . . ihre Entdeckungen den
Dialektikern, soweit sie nicht jeder Einsicht bar sind.«
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Eben jener Gedanke des Erforschens, »was immer schon da ist«, steckt
auch in der Annabme universell giiltiger Gesetze, wie sie im Rahmen
der »musikalischen Akustike wie der klassischen »Musikpsychologie«
aufruweisen versucht wurden. Man meinte dariiber hinaus, daf} es
schon mdglich sei, solche Gesetze auf der musikalischen Elementar-
ebene aufzufinden: Sie betreffen mithin schon die musikalischen
»Tone« und ihre Bezichungen. Folgerichtig wurden Bedingungen der
Wahrnehmung solcher elementaren Tone untersucht, als welche man
im Anschlu} an Georg Simon Ohm und Hermann von Helmholtz die
durch Sinuswellen erzeugten Tonwahrnehmungen ansah. Begriffe,
wie Blume sie auffaBte 1%, »Grund-« und »PartialtSnec, »Untertone«,
»Kombinationstdne«, »Schwebungen«, spiegeln dabeit mehr als nur
beobachtete Brscheinungen: sie spiegeln zugleich die der Klassifika-
tion solcher Erscheinungen zugrunde liegende »MeBtheorie, das Mo-
dell, unter dem die beobachtbaren Daten gesucht bzw. gesehen wurden.
Zumeist wird dieses akustische Modell als »gegeben« angenommen,
Das platonistische Konzept legt diese Annahme des »Gegebenseins«
denn auch nahe. Danach »ist« dann der »harmonische« Elementarton,
der Sinuston, das musikalische Grundelement, wihrend es ansonsten
darum geht, »objektive« Zusammenhinge zwischen diesen »Gegeben-
heiten« aufzuweisen. Veor diesem Hintergrund gedieh auch die musik-
psychologische Betrachtung einer musikalischen Welt sui generis. Die
Musikpsychologie wurde demgemi von manchem ihrer Vertreter als
spezielle Disziplin verstanden, in der — wie Wellek es einmal aus-
driickte — die von »musikalischer Akustik« bzw. »Tonpsychologie«
beschrittenen Wege fortzufiihren seien, und zwar »unter dem kultur-
psychologischen Aspekt der Analyse der objektiv-geistigen Struktur
yMusik¢ und ihrer Auffassung, Nachgestaltung und Neuschépfung wie
auch der Musikalitit, die in alledem vorausgesetzt iste 17,

Setzt man operationalistisches Denken an die Stelle dieses Modells und
nimmt zugleich den iiberhShten Anspruch umfassender Verbindlich-
keit so weit zuriick, daB die Mdoglichkeit bleibt, das eigene Modell
anhand der Befunde stindig zu korrigieren, so Gffnet sich der Weg,
bestimmte Gesichtspunkte in den Vordergrund zu riicken, wenngleich
jeweils unter Vernachlissigung andcrer. Wir miissen dabei noch ein-
mal daran erinnern, daB das operationalistische Modell in einer not-
wendigen Komplementarititsbeziehung zum platonistischen Modell
steht. Im einen Fall werden die Invarianzen als statische Strukturen
in den Vordergrund geriickt, im anderen Fall geht man davon aus, daf}
die Realitit, auch die der musikalischen Welt, durch das erkennende
Subjekt konstituiert wird und somit prozessualen Charakter hat. Be-
trachtet man aber den ProzeR der Erkenntnisgewinnung selbst opera-
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tionalistisch, so ist damit die Annahme verbunden, daB die der Er-
kenntnis dienenden Begriffe genau dann sinnvoll sind, wenn sie in
einer korrespondierenden Menge von Klassen von Operationen ver-
wendet werden kénnen.!® Erachtet man die Begriffe als sinnvoll, so-
fern sie Klassen von Operationen beinhalten, so ist damit zugleich
gesagt, dal musikalisches Verhalten als Bezichungsnetz von Hand-
lungen zu verstehen ist.

Betrachtet man also Musik als Handlungsform, dann muff man not-
wendigerweise nach den handelnden Individuen fragen sowie nach
dem Zusammenbang, in dem diese Handlungen ablaufen. Geht man
auf diesem Weg konsequent — wie es Wittgenstein in seiner Spatphilo-
sophie getan hat® — vom handelnden Subjekt aus, so kommt man zu
einer Art von konventionalistischem Ansatz. Dem handelnden Subjekt
wird damit die — tatsichlich vorhandene — Méglichkeit zugeschrieben,
logische oder musikalische Regeln einzuhalten oder auch zu durchbre-
chen. Die Ubernahme des konventionalistischen Modells erzeugt in-
dessen einige Probleme, auf die jedoch hier nicht eingegangen werden
kann. Wichtiger ist es anzudeuten, was dieses Modell erfordert und
was es zu leisten vermag, Musik wird schon umgangssprachlich mit
dem Begriff »Spicl« verkniipft. »Spiel« aber ist der Name fiir eine
Klasse von Handlungen, die zumeist zwischen mehreren Partnern ab-
lanfen: eine Form von Inferaktion. »Interaktion« aber bezeichnet im
Sprachgebrauch der Sozialforschung das wechselseitige Miteinander-
in-Beziehung-Treten von Partnern. Interaktion setzt immer Kommuni-
kation voraus. Kommunikation bzw. Interaktion konstituieren sich
stets iiber den Austausch von Informationen. Diese sind wiederum an
Informationstriger, an Zeichen oder Anzeichen gebunden, als welche
man konventionell festgelegte und absichtsvoll produzierte Ereignisse
bzw. Indikatoren mit jeweiligem Hinweischarakter verstehen kann.20
Mit solchen Aussagen befinden wir uns nun mitten im Bereich des
kommunikationstheoretischen bzw. semiotisehen Begriffsrepertoires.
An dieser Stelle miissen wir uns fragen, worauf die Uberlegungen hin-
auslaufen sollen, die hier angestellt werden. Durchleuchtet man die
eigene Position, so wird man feststellen, daB die Uberlegungen sich
nicht darin erschdpfen kdnnen, so etwas wie »reine Brkenntnis« iiber
Musik anzustreben. Zunichst geht es indessen darum, deutlich zu ma-
chen, daB alles kommunikative Verhalten immer zugleich etwas mit
Lernen zu tun hat: Jede Handlung filhrt zu einer Erweiterung bzw.
zur Umstrukturierung des bereits vorhandenen Erfahrungsrepertoires,
Die Richtung dieser Umstrukturierung ist jedoch nicht filr jedes Indi-
Viduum die gleiche, AusmaB wie Richtung der Veriuderung hingen
dabei in starkern Mafle von Art, Menge und Struktur jeweils voran-
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gegangener Erfahrungen ab. Das gilt filr das tigliche Leben genauso
wie fiir die Spielarten musikalischen Verhaltens. Geht man aber davon
aus, daB jeder HandlungsprozeB zugleich ein LernprozeB ist, so wird
man nunmehr z. B. fragen, worin etwa die Aufgabe eines Musikpéd-
agogen bestehen miisse, wie etwa seine Handlungsziele zu formulieren
wiren, Man kénnte in diesem Zusammenhang behaupten, jener habe
die Aufgabe, dem Schiiler hinreichende musikalische Erfahrungetn
sowie Erfahrungen dariiber zu vermitteln, was »mane iiber Musik
unter verschiedenen Bedingungen sagt bzw. gesagt hat. »Vermitteln«
miifite soviel bedeuten wie dabei behilflich sein, etwa im Sinne des
Ubernehmens einer Steuerungsfunktion. Der Schiiler miiBte schlie-
lich — so konnte man formulieren — {iber ein gewisses, wenngleich
nicht fest zu umreiflendes, Repertoire von Kenntnissen von bzw, iiber
Verhaltensformen des eigenen kulturellen Bereichs in bezug auf Mu-
sik verfijgen. Zumindest miiBte er in eciner Weise angeleitet werden,
die ihn in die Lage versetzt, solche Kenntnisse in gewissem AusmaB
selbst zu erwerben bzw. zu vervollstindigen. Der Schiiler kann sich
eine solche »Kompetenz« nicht ochne Zusammenhang mit der eigenen
musikalischen Aktivitit aneignen: Horen, Wissen und Spielen im
Sinne von Selbstmachen bilden dabei komplementire Klassen von
Handlungsmustern. Soweit der Schiiler dariiber hinaus dazu angeleitet
wird, kann er auch aus dem Wissen iiber die Musik anderer Kulturen
diese insgesamt besser verstehen. Auch kann er daraus ein BewuBtsein
fiir die eigene kulturelle Identitdt, so etwas wie ein kulturelles Selbst-
bewuBtsein, gewinnen, das allerdings nichts gemein hitte mit sozialer
Borniertheit und auch nichts damit gemein haben diirfte.

An die unseren Uberlegungen zugrunde gelegte quasi axiomatische
Voraussetzung, daB Musik als eine Klasse von Handlungsabliufen
kommunikativer Natur zu verstehen sei, miissen weitere theoretische
‘Uberlegungen angeschlossen werden. Die speziellere Behauptung, daf
der Begriff »Musik« eine Klasse menschlicher Interaktionen benennt,
setzt z. B. voraus, dal man anzugeben vermag, worin sich diese Inter-
aktionsform von anderen, z. B. von der sprachlichen, unterscheidet.?t
Dazu gehort vor allem auch, daB man die pragmatischen Implikationen
formulieren kann, schlicht: welchen »Zielen« etwa musikalische Hand-
lungen im Unterschied zu sprachlichen Handlungen dienen bzw. die-
nen konnen.

Die Frage nach der Musik im Sinne etwa einer Frage nach dem »We-
sen« eines »Musikwerkes« ist hier ausdriicklich suspendiert zugunsten
derjenigen nach so etwas wie einein Handlungsziel. Dabei wird der
Erfahrung Rechnung getragen, daB kommunikative Handlungen nicht
um ihrer selbst willen ablaufen, daf sie zumindest nie ohne Folgen
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bleiben, was letztlich auf das gleiche hinausliuft: Ein ausgereiftes mu-
sikalisches Erfahrungsrepertoire kann niherungsweise dadurch ge-
kennzeichnet werden, daB8 der Aspekt »die Handlung x soll zum Zu-
stand y fiihrene mit demjenigen »x fiihrt zu ye gleichgesetzt werden
kann.

Es geniigt hier nicht mehr, nur die auf den ersten Blick erkennbaren
Invarianzen musikalischer Handlungsabliufe zu beschreiben: es ist
auch erforderlich, die Bedingungen des situativen Kontextes mit anzu-
geben. Dazu gehdren Ort, Zeitpunkt, soziale Daten usw. Damit ist
mahn zugleich gezwungen, auf diejenigen Daten zuriickzugehen, die bei
musikalischen Handlungen konkret erfahrbar sind: Schon die Alltags-
erfahrung erweist, daB z. B. jedes neue Horen eines Musikwerks das
Verstdndnis dieses Werks veriindert, vertieft oder trivialisiert. Unter
diesen Umstinden wire es unter operationalistischem Ansatz unzu-
lissig, von dieser (Meta-)Erfahrung abzusehen und an ihre Stelle le-
diglich die verkiirzte Annahme einer Identitit sich wiederholender
Ereignisse zu setzen, zumal mit zur Frage steht, worin sie invariant
pleiben.

Damit soll nur gesagt werden, daB wir nicht darum herumkommen,
Vereinfachungen in der Betrachtung von Erfahrungsdaten aufzugeben,
wenn wir dem Anspruch an Wissenschaftlichkeit geniigen wollen. Die-
sen Weg muBten dic Naturwissenschaften auch gehen, und es gibt
keinen Anhaltspunkt dafiir, daB die Analyse sozialer Prozesse verein-
fachte Bedingungen rechtfertigt. Wenn die Auffassung von Musik als
einer Klasse von Handlungsabldufen kommunikativer Natur und da-
mit als einem sozialen ProzeB gegeniiber der Auffassung von Musik
als geschaffenem Werk fiir unseren Problemzusammenhang des Ho-
rens und Verstehens in den Vordergrund geriickt wird, so geschieht
dies nicht zuletzt deshalb, weil sowohl das Verstehen (als komplemen-
tdre Kommunikation) wie auch das Héren und erst recht die didak-
lische Vermittlung des Horens und Verstehens (als pidagogische Me-
takommunikation) soziale Prozesse und spezifische Kommunikations-
formen darstellen. Das bedeutet allerdings, daf ihre Analyse — wie die
sozialer Prozesse ~ die damit verbundenen vielschichtigen und kom-
plexen Bedingungszusammenhinge heriicksichtigen muB. Dies kann
letztlich nur unter Heranziehung interdisziplinirer Aspekte sowie ge-
eigneter Betrachtungs- und Vorgehensweisen, Methoden, Begriffe und
Kriterien verschiedener einschldgiger Wissenschaften erfolgen, wie es
in 2. versucht wird.




1.2. Horen von Mousik als spezifische Kommunikationsform

Syntaktische und semantische Aspekte
(Reinecke)

Wenn Menschen je iiber Musik nachgedacht haben, dann diirften sie
sich auch Gedanken iiber den Vorgang des Horens selbst gemacht
haben. Horen soll nach dem vorher Gesagten als eine spezifische Ver-
haltensweise charakterisiert werden, die vornchmlich dadurch ge-
kennzeichnet ist, dal hierbei das Aufnehmen von akustischer Infor-
mation im Vordergrund steht. Dabei treten andere Rezeptionsaspekte
zwar in den Hintergrund, ebenso wie die motorischen, doch werden sie
trotzdem nicht unwirksam. Indessen hat dieser Sachverhalt die Men-
schen immer wieder dazu veranlaBt zu glauben, man kénne von den
anderen Verhaltensaspekten, vor allem von dem visuellen, absehen,
Aber gerade das Héren von Musik, wie es sich als eine Klasse spezi-
fischer Verhaltensformen in bezug auf die westliche Kunstmusik der
letzten Jahrhunderte eingespielt hat, mufl unter ausdriicklichem Ein-
schluf etwa der visucllen Rezeption gesehen werden, da es sich hierbet
tatsichlich um eine Kommunikationsform handelt, die notwendiger-
weise wenigstens diese beiden Aspekte umschlieBt. An dem Geschchen
innerhalb dieser Kunstform 14t sich ablesen, was nicht in das Zentrum
der Selbstverstandlichkeiten gehdrt, etwa wenn man von der atonalen
Musik als von »Papiermusik« sprach. Man meintc hier verurteilen zu
miissen, dafl sie »mitgelesen« werden muB, und vergaB dabei, daR das
auch bei der »klassischen« Kunstmusik weitgehend der Fall ist.
Interessanterweise hat man gerade zu dieser Zeit die Versuche, Musik
allein auf akustische Erscheinungen zuriickzufiihren und damit das
Problem der Musik zu einem Problem primir des Horens zu machen,
sehr stark inmtensiviert, Die Versuche in dieser Richtung lassen sich
ganz grob m zwei Klassen einteilen:

(1) Man versuchte, beobachtbare Daten iiber Bewegungszustinde von
Schwingungen und Wellen des Schalles sowie solche iiber mechanische
Eigenschaften der Klangerzeuger, vor allem der Musikinstrumente,
zueinander in Beziehung zu setzen, was auf eine Analyse der Ort/Zeit-
Strukturen, der syntaktischen Strukturcn hinauslauft.

(2) Man versuchie — vor allem in neuerer Zeit — wieder die » Bedeutun-
gen« von musikalisch Gehortem zu erfassen und in systematische Zu-
sammenhinge zu bringen. Hierbei ging es vor allem um die Erwartung,
semantische Strukturen aufzuweisen und anhand dieser die musikali-
schen Ereignissc kategorisierbar bzw, prognostizierbar zu machen. In
diesern Sinne kann man sagen, dafl der Begriff »Asthetik« die mannig-
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faltigen Tendenzen zusammenfalt, unter dem Kriterium zunichst des
»Schonenc, spiter eher unter dem des »Wertvollens Musik progno-
stizierbar zu machen. Musikalische Ereignisfolgen wurden damit zu
in sich abgeschlossenen »Gebildene, die man »betrachten« kann, in-
dem man sie sich anhért bzw. indem man sie liest und analysiert.
Auch hierin steckt ein starker syntaktischer Aspekt, der sich deutlich
an den fiir das Horen relevanten Voraussetzungen orientiert.
Beiden Aspekten steht nunmehr der kommunikationstheoretische ge-
geniiber: Hier geht es — wie schon angedeutet wurde — nicht mehr al-
lein um den rezeptiven Aspekt musikalischer Verhaltensweisen, die
hdufig unter Vernachldssigung anderer Aspekte in den Vordergrund
gestellt wurden, Hier geht es um die Verhaltensbeschyeibung insge-
samt, um erst einmal die Voraussetzungen fiir die Frage zu schaffen,
ob man in dem einen oder anderen Fall davon sprechen kaun, daf
dem Verhaltensaspekt »H0ren« der Primat zukommt oder etwa dem
des »Hervorbringens«, des »Machens«, des »Spielens«, der gleichwohl
immer mit dem rezeptiven Aspekt in Wechselwirkung stcht,
Hier soll zunachst die Entwicklung der Behandlung des syntaktischen
Aspektes kurz beschrieben werden. Es geht um die Versuche, diejeni-
gen Beobachtungen und Vermutungen zu Modellen zu erweitern, die
unter der Erwartung der Ableitbarkeit von musikalisch relevanten Ge-
sichtspunkten aus physikalischen und — wie man heute sagen wiirde —
neuropsychologischen Befunden zustande gekommen sind. Die Dinge
sind neuerdings wieder stark in Fluf} geraten. Dazu hat u. a. die Tat-
sache beigetragen, daB eine Reihe von neueren Aspekten Gesetze und
Regeln, die als weitgehend gesichert galten, in Frage gestellt und am
Ende zu der angedeuteten Einsicht gefiihrt hat, daB sich das Modell
des »Horens« auch fiir Musik als zu eng und die damit verbundenen
Hypothesen als zu einfach erwiesen haben.
Andererseits haben sich gerade die Bemiihungen des 19. Jahrhunderts,
eine »musikalische Akustike bzw. eine »Tonpsychologie« zu begriin-
den, sehr naehhaltig auf das musiktheoretische Umgangsdenken und
auf die diesbeziigliche Terminologie ausgewirkt. Diese Riickwirkungen
Waren so nachhaltig, dal man kaum darum herumkommt, diese Ent-
wicklung niher zu beleuchten, auch wenn man heute anders an die
Dinge herangehen wiirde bzw. herangeht. Zugleich miiBite auch darauf
hingewiesen werden, daB mehr oder minder einseitig rezeptiv orien-
tierte Forschungsansitze nach wie vor eine grofe Attraktivitit besit-
29?11. 50 daB schon deshalb die Diskussion iiber die Liicken, welche
dieses Basismodell [iBt, notwendig erscheint. Es sei nicht versehwie-
8em, daB das Akzeptieren eines umfassenden kommunikationstheore-
en Ansatzes zugleich bedeutet, daB mit einer weitgehenden Mathe-
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matisierung des Basismodells gerechnet werden muB. Mit nominalen in dieser Richtung: »Elemente

oder komparativen Begriffen und Opcrationen ist hier nicht mebr ' sein, so glaubte nicht pur Pech: " Pﬁychoi’hy'ﬁk« % Es miisse moglich
sehr viel auszurichten. Vielmehr ist die eingehende Metrisierung der Geschehens auf dem Wege e Loy Erscheinuagen des psychischen
Begriffe zwingend erforderlich, will man iiber eine gewisse Unverbind- Grundelemente aufzuschliissaixpenmeme“e" Beobachtungen in ihre
lichkeit und Vagheit der Aussagen hinauskommen.! Von dem Gebrauch dingungen der Reizdarbietun % *Experimentell«, das hieB, die Be-
mathematischer Verfahren soll indessen hier, wo es um ein Verstindnis systematisch zu variieren Daic? nach sauber vorgegebenen Methoden
in erster Niherung geht, soweit wie mdglich abgesehen werden; die rithmischen Zusammenhi‘in enex rechnete man mit linearen bzw. loga-
damit verbundenen Unschirfen miissen dabei zugunsten einer breite- lischen Reize (»S¢) und denge G :“"SCben den Variatiopen der physika-
ren Verstindlichkeit in Kauf genommen werden, psychischen Reaktionen (»R«) ;r »psychophysikalisch« aufweisbaren
Die Idee einer Lehre vom Horen hat um die Wende vom 18. zum stav Theodor Pechner schon i 'nen Grundzusammenhang hatte Gy.
19. Jahrhundert so konkrete Formen angenommen, dafl es zu dieser ‘ Wilhelm Webers formuHKert (:gllm Anschlufl an die Beobachtungen

A Zeit zur Ausbildung entsprechender Konzepte bzw, einer entsprechend
i benannten Disziplin kam, der »Akustik«. Das Prifix »musikalisch¢ ol !
war damals kaum vonndten. Im Sprachgebrauch der damaligen Physik, . inen eben merklichen Unterschied aus 2
) : inach ils e
die als eine Wahrnehmungslehre verstanden wurde, waren die experi- ten >Sehwellenwert« () fiir jedes Sfﬂﬂesgebieine,rjc':te:s e
menteller Beobachtung zuginglichen Sachverhalte ohnehin aufs eng- i
ste mit Musik verbunden. Die Suche nach GrdBen, die das »Verhalten«

tnis zwejer ReizgréBen ((A_S ), die

Weber'sches Geselz

des Schalles charakterisieren, war zumindest teilweise zugleich eine E';d*"'—‘”'—“—*“—‘%ﬂi f o=

solche nach musiktheoretisch verwertbaren Grundlagen. Hermann von

Helmbholtz hat die Basishypothese dieser Art zum Titel seines beriihm- As|\

ten Werkes gemacht. Er umrifl das Programm, das es zu verwirklichen SN

galt, mit der Formulierung: »Die Lehre von den Tonempfindungen ‘\

als physiologische Grundlage fiir die Theorie der Musik« 2, Natur- | \beobachtet

wissenschaftliche (physiologische) Daten sollten den Schliissel liefern || ‘\

fiir die Analyse der Grundgesetze des Horens. Nur aus ihnen glaubte | .

man eine brauchbare universale Theorie des Hérens und demzufolge | srvioret A8 g

eine solche der Musik gewinnen zu kdnnen, Der Weg wurde in einer ! e

dirckten Analogie zu den damals bekannten Befunden und »Gesetzen«

im Bereich des Visuellen, in der Optik, gesehen. Hermann von Helm- fog §

holtz fand — was fiir beide Aspekte, den akustischen wie den optischen, {\.bb- 1: Webers und Fech

von grofer Bedeutung war — etwa um 1850 auf experimentellem Wege 16sungen,

die GroBenordnung der Reizleitungsgeschwindigkeit in den Nerven-

bahnen heraus. Im Anschlufl daran versuchte man zu beschreiben, wie Dieses sogenannte Wekseoal

diese Nervenreize beschaffen waren bzw. in welcher Form sie weiter- umformuliert, daf er behy e

geleitet wurden. Es war ein zentrales Problem der allgemeinen Sinnes- wachs variiere monoton ml:P

physiologie. Sinnesphysiologie und experimentelle Psychologie ent- von Fechner formulierte Be1 ;

wickelten sich damals sehr rasch zu epg ineinander verschrinkten, Fechnersche Gesetz« beka o

komplementiren Forschungsbereichen. Die Beobachtungen und die Fechner zwej verschiedenencn

Folgerungen, die man aus ihnen zog, deuteten — so glaubte man — auf ndherungsweise giiltig sind "

einen gemeinsamen exakt bestimmbaren Kern von Gesetzen hin. Die Vorstellung von der My “f:f auf Hofstitter eigens hinwies,

Vor allem Gustav Theodor Fechner setzte — ebenfalls mit einem Buch- »Werkee, die, aus Ton-Ei:m als représentiert durch jn Noten fixierte

titel — zur gleichen Zeit wie Helmholtz den programmatischen Akzent derzejt realisiert, d, h, h ::::l;: nA;!:S:!t'r.lmer:.jgestetzt (komponiert), je-
« N C werden k'o'nnen’ kam dieser
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i en.
Klassisch-physikalisch orientierten Modellwelt weitgehend beer;trit;gd s
i i i tgesetze«
, auf diese Weise allgemeine »Kuns' .
Mal?éﬁ?::? t:dic-. sich aus der geschichtlichen Entwickiung als zuhoc:;:E
izshend« c;rwiesen zu haben schienen.¢ Gerade die Eréf)rschugugsm-
i ien di Weg zu weisen. In diesem
r Sinnesdaten schien diesen . : E
mﬁnt;:: spielt eine Modellvorstellung die entscheld.ende Rolle,' Ween’
::'Ie:als thmsches Gesetz der Akustik« in die Gcsch;ehte‘dcfx; Wts:ne
i i ie i treffendsten durch die Formuiles
ten eingegangen ist. Sie ist am . :
ii:agfvon Hegrmann yon Helmholtz ausgedriickt, »dal das meqsi:léﬁl;z
i i i der Luft als einen ein
- nur eine pendelartige Schwmgl.]ng. :
%1:111 z:lnpfindet und jede andere periodische Luftb?wegung zerlesl:e ::1
eine Reihe von pendelartigen Schwingungen und diesen entspreg a
eine Reihe von Tnen empfindet« 7. In dieser Vorstellung wurde %
musikalische Erfahrung »Ton« bewuft eingegrenzt Fuf da.s, w;i:rmi-
Auftreten einer spendelartigen Schwingunge, d. h, e%nern sx-nus e
en Schalldruckverlauf, wahrnehmbar ist. Man ?nemte, l‘neu.'m s
;mpfindungs-»ﬂlemenlc« gefunden zu haben, wie man i€ u'rll u;;te
schen Bereich als Spektrallinien bestimmter Farben zu kennen gke: lm;
Das in Analogie zum Farbspektrum nun so geaannte.»l(langspe a;m
itui i timmten bzw, — wie man ann -
konstituierte demnach einen bes ; N
i die den »Teil-« bzw. »Partialto
bestimmbaren Klang, sofern . . e
i i hiltnisse eine »harmonische
licgenden Schwingungsver ische R
i:ll:;:::n' lg:2:3 ... n. Die Wellenldnge bzw. Fre'quenz mit Vxeiifa?ez
von 1 g;zkennzeichnete den »Grundton«, die Vnelfa_mh;:n v:nzi ezr 1-!155 !
jaltd hien #uferst plausibel, m1 -
die »Partialtone«. Das alles erscl ¢ pabrilied
0 in Einklang zu stehen un
erfahrung von »Naturtonen in e s
itik, di n den vierziger
tifbar. Die Kritik, die August Scebeck ® schon | '
fli::ﬂ;;rlahrhunderts gegen Ohms Annahmen \zargegrschti;zttit:;n\::g
i i - Byi d weitgehenden Ubere
hlaBte gegeniiber dex Eyidenz un e s
i Sachverhalten, Das »Ohmsc
mit den damals beobachteten . ey
i i dem Bereich der Mathem
lite eine Transformation des aus : . il
:::ndenen Fourierschen Theorems 1n den Be;e“;h v.:ar eg::;l:}e;
i ignet, jahrtausendealte Anna
Erfahrung dar. Es schien geeigne - ?
die Funktgion sharmonischer« Beziehungen von Ténen und Intervalle
estatigen. . T
;‘elr)manngvon Helmholtz lieferte zu dieser Vorstellung m1;l se:u;zr-
»Resonanztheorie des Horens« das scheinbar genau pa§sende p ysu:) b
gische Modell: Die Hdrnerven des Innenohres, s0 meinte ;; 'l::;v:;sn es
o ioni ahnlich wie die abgestimmten Sal
zu konnen, funktionierten dahn wokon o oo
i = findungselement) entsprac
Klaviers. Jedem Ton ( Emp ' sy
i i Hortheorie« aus der Tauie g
faser. Damit war die erste » : : _ e
‘S"iz: leitete den seither nicht mehr abreifienden Dialog um die physio
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logische Deutung der Vorginge ein, die wir umgangssprachlich als
»Horene bezeichnen. Helmholtz und seine Nachfolger, mochten sie
sich in Einzelheiten noch so sehr voncinander unterscheiden, nahmen
dabei an, daB eine bestimmte »Reiz«-Konstellation eine daraus be-
stimmbare »sHr«-Reaktion zur Folge haben miisse. Wenn man also in
der Lage sei, die Reizkonfigurationen exakt syntaktisch zu beschrei-
ben, dann habe man, sofern die Hoértheorie ima Sinne einer Transforma-
tionstheorie richtig sei, zugleich den Schliissel zur Klassifizierung der
musikalischen Wahrnehmungen. Helmholtz verstand mithin »Klang-
farbe« — einen Begriff, der erst im Kontext solcher Modelle Bedeutung
gewann — folgerichtig als durch Anzahl und Stirkeverhiltnisse (also
durch syntaktische Bedingungen) der Partialtdne definierbar.
Vor dem Hintergrund dieser an physikalischen Gréflen orientierten
syntaktischen Modellvorstellungen gelang es, cine Vielzahl von Beob-
achtungen zu klassifizieren. Zugleich schien man den Schliissel fiir das
Verstdndnis des »musikalischen Horens« in die Hand bekommen zu
haben, das indessen im wesentlichen nur als eine Form reaktiven Ver-
baltens auf die »sReize« der musikalischen Darbietungen verstanden
wurde. Immerhin konnten Hypothesen dieser Art auch Widerspriiche
sichtbar machen. Nicht alle Erscheinungen aber, die nicht in dieses
Bild pafiten, lieBen sich als »akustische Tiuschungen« oder »Falsch-
héren« einfach hinweginterpretieren. Vor allem versagten all die hier
gewonnenen Thesen, wenn es darum ging, etwa aufzukldren, worin
z. B, die Unterschicde zwischen hochwertigen und trivialen Musik-
werken bestanden. Die Erkldrungen gingen iiber musikalisch weitge-
hend neutrale Aussagen kaum hinaus. Man sah sich iiber kurz oder
lang gezwungen, die Basis prinzipiell zu dndern, u. a, dadurch, daB
man neben den syntaktischen »Reiz«-Strukturen der semantischen
Analyse musikalisch relevanter Strukturen besondere Aufmerksamkeit
widmete. Damit aber kam eine Vielzahl neuer Aspekte ins Spiel. Sie
machte es erforderlich, auch das Modell des Horens zu iiberpriifen
und ganz wesentlich zu erweitern.
Musikalische Semantik zu betreiben heifit, die Hypothese zu verfolgen,
daB »musikalische« Konfigurationen, sofern sie sich als syntaktische
Strukturen beschreiben lassen, als »Bedeutungstriger« interpretiert
werden. Diese Voraussetzung aber wirft die Frage auf, was hier unter
Bedeutung zu verstehen sei. Und wenn diese Frage vielleicht befriedi-
gend geklirt sein mag, bleibt immer noch diejenige Frage offcn, wie
es um das Verhiltnis von syntaktischen und semantischen Beziehungen
bestellt ist. Handelt es sich um Konventionen in dem Sinne, dafB be-
stimmte »Bedeutungs«-Farbungen allein durch spezifischen Gebrauch
von musikalischen Verhaltensweisen zustande kommen, oder sind be-
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im Vordergrund steht und was demgegeniiber als biogenetisch vorge-
geben in Erscheinung tritt. Ohne Frage ist die Folgefrequenz von
Ereignissen eine Sache, die zunichst einmal das reizverarbeitende
System betrifft, unabhingig von allen Konventionen. Demzufolge wer-
den Schallereignisse kurzer Periode — hoher Frcquenz immer eine
starkere Aktivitits-Information iibermitteln als solche lingerer Peri-
odendauer = tiefer Frequenz. Die neurale Reizverarbeitungsgeschwin-
digkeit oder so etwas wie die Kanalkapazitiit des reizverarbeitenden
Systems gehen hier gleichermaBen ein. Auch wird die Bildung von
Redundanzen prinzipiell zu den biogenetisch bedingten Prozessen zu
zéihlen sein; trotzdem héngt sie in starkem MaBe von der Art und der
»Interpretatione frijherer Erfahrungen aufgrund von irgendwelchen
Lernprozessen ab. Die Aspekte scheinen eng ineinander verschachtelt,
und es wird nicht eben leicht sein, sie auseinanderzudividieren,
Die bisherigen Versuche, musikalische »Bedeutungen« zu bestimmen,
folgen weitgehend dem Konzept der klassischen Zeichentheorie: Mu-
sikalische Ereignisse werden als erklingende Realisation auf ihre Eigen-
schaften als Bedeutungstriger hin untersucht, Zhnlich wie man Worte
z. B. als Vehikel stereotyper Vorstellungen auffaBt. C. E. Osgood 16 hat
als erster auf diesem Wege bestimmte konnotative Zusammenhinge
fiir eine Reihe von Eigensehaftsworten quantitativ aufgewiesen, indem
er sie zu einer Reihe von Gegensatzpaaren zusammenfafBte und ihren
Gebraueh fiir die Kennzeichnung bestimmter Begriffe untersuchte.
Dabei stellt sich heraus, daB8 der konnotative »semantische« Raum,
in dem sich die Wortbedeutungen hinsichtlich dessen, was »mit an-
klingt, wenn man ein solches Wort benutzt« 9, durch vier Haupt-
dimensionen (general factors) beschreiben 1iBt: »Bvaluation«, »Poten-
cy«, »Stability« und »Receptivity«.17
Peter Hofstitter 18 untersuchte auf entsprechende Weise die Konnota-
tionen stereotyper Begriffe, die zum Repertoire des Alltagsdenkens
und der Alltagssprache gehdren. Hierzu zihlen Begriffe wie » Ménn-
liche, »Weiblichx, »Liebea, »HaB«, »Einsamkeit« usw. Auch hier zeigte
sich der im Prinzip gleiche Dimensionsraum konnotativer Bedeutun-
gen, der - zumindest im deutschen und englischen Sprachraum - die
drei gut interpretierbaren Hauptdimensionen »Minnlich«, »Weiblich«
und »Introversion« umfaft, die nicht nur operational als unabhiingige
Dimensionen beschreibbar sind, sondern zugleich so etwas wie Grund-
Kategorien des Alltagdenkens in diesen S

prachriumen zu repriisen-
tieren scheinen.

Es lag nahe, den Bedeutungsspielraum musikalischer Ereignisse zu-
Riichst auf dem Wege iiber die Analyse der Stercotype, d. h. der musi-
kalischen Allgemein-Vorstellungen zu interpretieren.’® Lassen sich die

35



http:interpretieren.lQ
http:Receptivity�.17
http:Medll.lm

type aufkldren, dann kann
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»GenuB« gekennzeichnet wird. Es }'nuﬂ allerdings arfgemﬁrkl we;clit::
daB dieses »verspielte« Wciblichkelts:Stercotyp speziell fiir derll -
schen Sprachraum typisch ist. Vergle-mhende Untefsuci?ungen im sen
wenischen Sprachraum ergaben deutliche Unterschlclde. im st?reotyp
Verstindnis dessen, was man fiir kennzeichnend »wexhlzchcl halt.
Ausgehend von dem durch verbale Stereotype gekennzeichneten se;
mantischen Dimensionssystem lag es nahe, die Bedeutungt?.n konkre
erfahrbarer musikalischer Ereignisse zu untersuchen, wie sie der mu-
sikalischen Alltagserfahrung, vor allem durch die Wirkung der Mas-
senkommunikationsmittel, geldufig sind. Dabei stellte sich hemu_s, dafd
solche Konnotationen mit denen verbaler Stereotype z. T. gar nicht so
sehr im Einklang standen. So finden sich Beispicle, die man der 1-(ate-
gorie » Romantische Musik« zuordnen mufte, eher im fiir »Klassische
Musik« reklamierten Bereich. Andererseits konstituieren einzelne I\_/Iu—
sikbeispiele eigene Dimensionen, die durch verbale Items gar mcl'ft
erfahrbar sind: Darin spiegelt sich zumindest die Tatsache, daB .mus't-
kalisches Verhalten gegeniiber sprachlichem wenigstens teilweise in
den semantischen Konnotationen unterschieden ist. Musikalische »Be-
deutungen« lassen sich offensichtlich nicht leicht auf den (verbalel:lj
Begriff bringen. Dies ist wohl einer der Griinde, weshalb man Musnk
oft als Welt sui generis begreift. Das ist, so gesehen, auch zweifellos
richtig. Nur ist sie keine in sich abgeschlossene Welt, sondem. eben
eine spezifische Kommunikationsform, die auch solche semantischen
Informationen zu iibertragen imstande ist, die durch die verbale Spra-
che nicht — oder zumindest nicht direkt — iibertragbar sind.
Damit ist zugleich gesagt, daB8 sich musikalische Konstituenten, d: h.
Elemente und Konfigurationen als Bedeutungstréger, nicht oder mlchl
ohne weiteres in verbale transformieren lassen. Sie treten a‘uch nicht
zufillig oder beliebig auf, sondern tmmer in mehr oder mmde;r Sp.e__
zifischen Gebrauchssituationen: Orgelmusik ist weilgeh‘end an fjle Kir-
che gebunden, denn die Orgel im Konzertsaal ist zummc‘i'est mCl.lt der
sklassische« Normalfall. Symphonische Musik ist zunachstnemmal
Sache des Konzertsaals, erst in zweiter Linie eine der Slere“oubertra-
gung. Beatmusik ist mit dem gleichnamigen Keller .ver}mupft, Jazz
ebenfalls mit Jazzkellern oder mit.Restivals, ebenso wie die Neue Mu-
sik. Immer sind mehr oder minder enge Zusammenhinge t:lc::r konkret
erfahrbaren musikalischen Ereignisse mit denen des jeweiligen Kon-
textes konstatierbar, reprisentiert durch Ort, Zeitpunkt, Gruppe_. El:-
wartungen usw. Das wirft die Frage nach den Formen des mus:kaI}-
schen Verhaltens auf, deren Beschreibung sich dann als no'lwendxg
erweist, wenn man akzeptiert, da} das Verhalten selbst und nicht nur
die Struktur des quasi »Verhaltensproduktes«, als welches man das
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musikalische »Werk« verstehen kann, als relevant angesehen werden
muf,
Wenn man - wie es in der Profil-Methode semantischer Analyse der
Fall ist - von dem Modell ausgeht, daf ein Reiz oder eine Reizkonfi-
guration in der Erfahrungssituation mit anderen Reizen assoziiert
wird und bei hinreichender Wiederholung in &hnlichen Situationen
eine bestimmte Reizbedingung nicht nur eine einzige »Antworte her-
vorruft, sondern auch andere mit reprisentiert, dann muf man fragen,
was fiir Erfahrungen insgesamt bei musikalischen Verhaltensformen
miteinander verkniipfbar sind. Man wird in diesem Zusammenhang
leicht feststellen konnen, daB diese Erfahrungen nicht allein akusti-
sche, d. h. klangliche Erfahrungen darstellen: In einem elementaren
Sinn sind es immer zugleich auch visuelle Erfahrungen. Zum Mousik-
machen gehért das visuelle Erfahren des »Wiee als notwendige Be-
dingung: Man bekommt im Zweifelsfall viel eher gezeigt als gesagt,
wie man zu spielen hat. Andererseits »spielt« beim Zuhoren die Gestik
des Kiinstlers »ihre Rolle«. Sein Gesichtsausdruck — das erweisen z. B.
Nabaufnahmen durch das Fernsehen heute auf das deutlichste — spielt
auf der ganzen Linie mit. Der Musiker »interpretiert« seine Interpre-
tation fast immer, indem er bestimmte Emotionen mimisch ankiindigt,
vorwegnimmt. Man kann verallgemeinernd behaupten, daf alle Ebe-
nen der Kommunikation potentiell an der musikalischen Interaktion
beteiligt sind. Sie verlaufen dabei aber nicht einfach immer parallel,
etwa in dem Sinne, dafl das, was die eine Kommunikation »besagte,
von der anderen auch »gesagte wird, Vielmehr laufen sic in den mei-
sten Fillen komplementir ab, d. h. erst im wechselseitig sich iiberla-
gernden und eng verkniipften Zusammenspiel auf den verschiedenen
Kommunikationsebenen kann sich die » Aurac z. B. des musikalischen
Zusammenspiels, der musikalischen Interaktion bilden. Wer im En-
semblespiel erfahren ist, weil, daB man sich auf Kommunikations-
ebenen verstandigt, die zumeist unterhalb des reflektierenden BewuBt-
seins verbleiben, Ich habe diesen Sachverhalt an anderer Stelle 2 als
»kommunikative Komplementaritita bezeichnet. Mit diesem Begriff
ist zugleich gesagt, daB die verschiedenen Stufen des »Verstehens«
musikalischer Handlungen durch das Verstehen der auf den verschie-
denen Ebenen vor sich gehenden Kommunikationen mit bedingt wird.
Verstehe ich eine musikalische Handlung als »Handlunge, so muf ich
alle Ebenen des Handelns beriicksichtigen. Verstehe ich sie als Reali-
sierung eines »Werkes« und richte mein Interesse auf das Durch-
schauen dieses Werkes, so sehe ich in den meisten Fillen von den Im-
plikationen des Handelns ab: indem ich davon abstrahiere, gewinne
ich einen anderen Verstindnisaspekt.
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Analoges gilt fiir den schon andeutungsweise beschriebenen Kontext,
in welchem musikalische Handlungen ablaufen. Als » Konzerterlebnis«
ist musikalische Kommunikation z. B. ganz eng kontextgebunden.
Auch hier gilt es, Komplementaritétsbedingungen zu beachten: Es
handelt sich um diejenigen der »kontextuellen Komplementaritite.?
Diese lassen sich etwa dahingehend beschreiben, daf8 erst das gemein-
same Auftreten von Einzelheiten des Kontextes die jeweils spezifische
»Aura« einer bestimmten musikalischen Interaktion bedingt: Das
Weihnachtslied »Stille Nacht . . .« wird eben nicht nur am 24, Dezem-
ber, nachmittags um vier Uhr, sondern auch »unterm Weihnachts-
baum« gesungen, um »richtige zu erklingen.

So gesehen bauen wir durch wiederholte Erfahrungen nach und nach
unser musikalisches Wissen auf, das eben nicht nur aus Erinnerungen
erklingender oder selbst hervorgebrachter musikalischer Strukturcn
besteht, sondern das den Hintergrund des Kontextes mit einbezieht.
Die »Aura« eines Ereignisses spiegelt sich z. B. zugleich in der »Stim-
munge, die durch das Ereignis selbst erzeugt wird und die als etwas
Unbestimmtes, nicht exakt Verbalisierbares dann »in der Luft« liegt.
Die »stimmungsvolle Atmosphire« hat ihren Sinn sicher nicht zufillig
gerade aus der metaphorischen Ubernahme des musikalisch-techni-
schen Sprachgebrauchs erhalten. Dieses Zustindlichkcitsempfinden,
das solche Interaktionsprozesse iiberlagert, ist dann das, was wesent-
lich in Erinnerung bleibt. So werden denn auch die konkret hervorge-
brachten oder erfahrenen Klinge zugleich zu Symbolen fiir erfabrene
»Stimmungenc, die sich als Emotionen reprisentieren. Das gilt bis hin
zu den »Elcmenten« der Musik, als welche sich bestimmte Abstrak-
tionsformen aus der musikalischen Erfahrung — Tonhohe, Klangfarbe
usw. — darstellen, Ekkehard Jost 28 konnte z. B. mit Hilfe der Profil-
Methode bestitigen, dafl der Begriff »Klangfarbe« vor allem eine
Variation von musikalischen Ereignisscn innerhalb der Dimensionen
»Volumen« und »Dichte« spiegelt (siche Abbildung 4 24). Helga de la
Motte-Haber 25 untersuchte elementare zeitliche Strukturen, die als
»Rhythmen« verscbiedener Art m der musikalischen Brfahrung ent-
halten sind (siche Abbildung 5 20). Auch sie besitzen eine gut interpre-
tierbare Zeichenfunktion, indem fiber ihre konnotativen »Bedeutungen«
ein relativ einhelliges Urteil konstatierbar ist. Ganz allgemein ist das
Stereotyp »Rhythmus« mit der Vorstellung schnell verlaufender musi-
kalischer Ereignisse verkniipft. Die Geschwindigkeitsempfindung #n-
dert sich dabei jedoch nicht monoton mit der chronometrischen Ver-
#inderung der Darbictung (die man mit Hilfe einer sogenannten Sprin-
ger-Maschine ohne gleichzeitige Verinderung der Tonhdhe erreichen
kann), wie Klaus-Ernst Behne ?? feststellte. Brst wenn die Geschwin-
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Abb. 4: Die Dimensionsstrukturen von Tonhohe und Lautstirke bzw.
Volumen und Dichte. Beurteilungen von Klarinettenklingen mit der
Profil-Methode in faktorenanalytischer Darstellung.

digkeit sehr weit gegenliber den Erfahrungswerten differiert, ndert
sich der Eindruck. Behne konnte bei seinen semantischen Untersu-
chungen interessanterweise keinen Anhaltspunkt dafiir gewinnen, daB
ein Musikwerk ein und nur ein bestimmtes Spieltempo voraussctzt.
Auch hier sind innerhalb eines Toleranzbereiches mehrere »Lésungen«
denkbar, wobei der Aspekt »Tempo« wiederum nicht isoliert zu sehen
ist, sondern nur im Zusammenhang mit anderen dynamischen bzw.
agogischen Aspekten »sinnvoll« wird.
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Abb. 5: Die Verinderung der »Bedeutung« von rhythmischen Viere.r—
gruppen mit dem Grad an syntaktischer RegelmiBigkeit. Ausschnitl
aus einer faktorenanalytischen Darstclung von Profil-Beurteilungen.

Semantische Untersuchungen verweisen schlieBlich auf alters-, ge-
schlechts- bzw. bildungsspezifische Differenzen hinsichtlich der Ein-
stellungen sowie hinsichtlich des semantischen Differenzierungsviar-
mogens. Sind musikalische Ereignisse zwar bekannt, aber noch hu'f-
reichend interessant, so zichen sie die relativ hdchste Aufmerksamkeit
auf sich, was einer ziemlich feinen Differenzierungsfihigkeit gleich-
kommt. Geringer bzw. zu hoher Bekanntheitsgrad setzen die Schwelle
der Differenzierbarkeit deutlich herab. Diese von Peter Bromse und
Eberhard Kotter 28 herausgefundenen Sachverbalte decken sich weit-
gehend auch mit den Ergebnissen der allgemeinen Verha:lteusfo-r-
schung. Ein zu hoher Bekanntheitsgrad besagt ja nur, daf} die Musgk
zu oft gehdrt wurde, daf sich UberdruB, Unbehagen und somit ein
gewisser Drang zum »Distanzgewinnen« einstellen. Geringere Diffe-
renzierung wire als ein solcher Distanzgewinn zu interpretieren.

Indessen zeigen alle diesbeziiglichen semantischen Analysen Aspekte
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einer speziellen Verhaltensform: Thre Ergebnisse sind unter rezeptiven
Bedingungen gewonnen worden; daher kann man zwar davon aus-
gehen, daB sie auch unter rezeptiven Bedingungen gelten: Immer ist
die erklingende Realisierung oder das verbale Stereotyp »Zeichen fiir
elwas«. Rezeption oder — wie man umgangssprachlich sagt — musika-
lisches Horen ist aber nur eine musikalische Verhaltensform unter
mehreren. Ohne Zweifel stellt sie in unserer Kultur eine der wichtig-
sten Verhaltensformen dar. Vielleicht ist sie sogar angesichts der Mas-
senmedien eine der bedeutendsten. »Bedeutend« kann hier aber nur
heifien: »kennzeichnend« sowohl im Hinblick auf die Tatsache als
auch im Hinblick auf dic Problematik. Daher soll diesc Problematik
im folgenden unter dem kommunikativen Aspekt weiter beleuchtet
werden,

Musikalisches Horen als Kommunikationsform

Die Basisannahme des musikalischen Horens kann — darauf wurde
schon hingewiesen — durch die Behauptung gekennzeichnet werden,
daB Musik als etwas »Gegebenes« gilt, das, wenn es kommuniziert
wird, immer schon da ist: hier spiegelt sich die platonistische Grund-
konzeption, Wann aber ist musikalisches Verhalten ein Verhalten
gegeniiber diesem Gegebenen, »Verhalten gegeniiber Musik«? 28 Musik
ist so gesehen die Konfiguration von Phénomenen, dcren Struktur
vom Komponisten festgelegt, vom Inferpreten realisiert und vom Hé-
rer wahrgenommen wird. Im Horen aber kulminiert der Prozefl des
»Nachvollziehens« des vorher Gegebenen. Dafiir gibt es aber im Mo-
dell eigentlich nur ein »falsch« oder »richtige, nicht ein »so oder so«.
Der Begriff des Nachvollziehens wire nichtig, wollte man etwas ande-
res nachvollziehen, als der Komponist intendiert hat,

Unter der Annahme der Aufweisung von Phinomenen habe ich u. a.
eine Reihe von Versuchen iiber binaurales Hdren durchgefiihrt, 2 Ich
mufite mich im Laufe dieser Versuche bzw. ihrer Interpretationen
aber schlieBlich von der Annahme dieses mehr oder minder eindeutig
»Gegebenen« 16sen, denn es zeigte sich, was auch auf anderen Gebie-
ten offensichtlich geworden war, daf nimlich die »wahrgenommene«
Welt stark durch die Bedingungen geprigt wurde, unter denen 1nan an
sie heranging. Ohne auf die Versuchsbedingungen nzher einzugehen,
sei gesagt, dal durch die getrenntohrige, binaurale Darbietung ver-
schiedener Schallreize, von denen die Versuchspersonen weder wuf-
ten, um welche noch um wie viele es sich handelte, mehrdeutigc
Wahrnehmungsbilder entstanden. Gelegentlich gleichen die Interpreta-
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tionen eher dem Verfahren des Rorschachtests oder der Klassifikation
von Wolkenbildungen. Die Feststellungen iiber das vermeintlich Ge:-
horte korrespondierten ganz offensichtlich in den meisten Fiil‘len mit
Erwartungen, wie sie z. B. durch das musiktheoretische Begriffs-Re-
pertoire mit vorgegeben sind. In anderen Fillen jedoch kam es Zu
Wahrnehmungskonflikten, etwa wenn die der Tonhdhendistanz nach
sreine Terz« trotzdem unsauber erschien, andererseits aber die Ton-
hohe »saubere« Terz io ihrer Reinheit nicht stimmen wollte. In man-
chen Fillen schlug der Klangeindruck trotz gleichbleibender Reiz-
struktur von der einen in eine andere Qualitit um, obne daf der
Beobachter darauf einen Einfluf hatte. Analoge Beobachtungen ha-
ben in der Gestaltpsychologie die sogenannten Kippfiguren bekannt-
gemacht. Ich habe es seinerzeit weitgehend bei der Beschreibung sol-
cher Beobachtungen bewenden lassen, weil ich noch kein geeignetes
Interpretations-Modell hatte finden kdnnen - abgesehen von cinigen
Vermutungen. Heute wiirde ich die Hypothese der internen Inter-
aktionen mit heranziehen, wie sic Watzlawick u. a. angedeutet haben.
Sie glauben, da man von sinnerlichen Kommunikationsabldufen«
sprechen kann, die »méglicherweise . .. denselben Regeln (gehor-
chen), denen die zwischenmenschliche Kommunikation unterworfen
ist . . .« 31, Gerade musikalische Kommunikation mit ihrem im Unter-
schied zur verbalen Sprache nicht-instrumentellen Cbarakter scheint
mir eine spezifisch existenzbedingende Modalitit darzustellen.
Musik ist eben, will man ihren Kommunikationsformen gerecht wer-
den, mehr als nur Struktur, die zu Gehdr gebracht wird: Sie hat die
Form des »Spiels« in einem umfassenden Sinn. Sie stellt eine spezi-
fische Interaktionsform dar, bestimmt durch ein begrenztes Repertoire
von »Elementen« und Operationsregeln, das gleichwohl eine theore-
tiseh unendliche Menge von Abliufen erlaubt, die lediglich in eine
endliche Menge von mehr oder minder vage abgegrenzten Kategorien
unterteilbar ist. Das »Horen« ist dabei, sofern es als solches benannt
ist, immer als wirkliches und konzentriertes Hinhéren gemeint. Es ist
zu verstehen als ein besonderes »Spiel«, wobei die hier gesetzten »Re-
geln« dem Rezipienten aufgeben, das Spiel des Vergleichs von Formen,
Aspekten und Theorien zu spielen, mit dem Ziel der Differenzierung,
der Kategorisierung, um z. B. Hoher- gegeniiber Minderwertigerem
abzugrenzen. Horen ist dabei mehr als blofes Aufnehmen akustischer
Informationen. Es ist selbst ein Ritual, zu dem viele und qualifizierte
Voraussetzungen erwartet werden. Adorno hat den Versuch gemacht,
eine Typologie des Horens zu entwickeln. Daf er dabei die von ihm
vermuteten Erseheinungsformen des Horens in die Form der Personi-
fizierungen gebracht hat %2, ist zwar etwas mifiverstiandlich, weist aber
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auf die Tatsache hin, daB das Verhalten letztlich nicht von den daran
beteiligten Partnern abldsbar ist.
Die Tatsache, dal Horen immer zu den Handlungen des »Wahrneh-
mens« gerechnet wird, macht es erforderlich, kurz noch auf einen
Sachverhalt einzugehen, der von Ronald Laing und Mitarbeitern be-
schrieben wurde: Diese gehen davon aus, daf (1) »Verhalten ... eine
Funktion von Erfahrunge ist, (2) daB Erfahrung und Verhalten »stets
in Beziehung zu irgend jemand anderem oder zu irgend etwas anderem
als einem selbste stehen3 Erfahrung aber umpliziert »die Wahrneh-
mung der Handlung und ihre Interpretation. Perzeption bedeutet Se-
lektion und Rezeption, Von den vielen Dingen, die wir .. . sehen und
horen, selegieren wir wenige fiir unser Gedichtnis. Fiir uns hchst
bedeutsame Handlungen kdnnen fiir andere trivial seine.?4 Nun lassen
sich die meisten Handlungen als Handlungen zwischen einzelnen In-
dividuen interpreticren: Personen sind durch ihre Handlungen wie
durch ihre Erfahrungen aufeinander bezogen. Mit anderen Worten ist
»jede Handlung primér auf den anderen (genauer: auf cinen oder
mehrere andere; Anm. d. Verf.) oder auf sich selbst gerichtet . . ., doch,
wenn wahrgenommen, (muf} sie) beide beeinflussen . . .«. Ist eine Hand-
lung auf den bzw. einen anderen gerichtet, »mag es das direkte Ziel
sein, im anderen eine Verinderung hervorzurufen oder die Verdnde-
rung des anderen zu verhindern. Ist die Handlung auf einen selbst
gerichtet, mag es das Ziel sein, eine Verinderung in einem selbst her-
vorzubringen oder eine Verinderung in cinem selbst zu unterbinden.«
Die von Laing und seinen Mitarbeitern auf dyadische Interaktionen,
d. h. solche zwischen zwei Partnern, bezogenen Uberlegungen liefern
zugleich einige Aufschliisse iiber musikalisches Handeln: Da musika-
lisches Handeln stets etwas Ritualisiertes hat, wird man fragen, wel-
ches Handlungsziel bewuft oder unbewuBt angesirebt wird. Um es
kurz anzudeuten: Musikalisches Handeln erschopft sich in den aller-
seltensten Fillen »in der Musik selbst«, in der Aktivierung von Emeo-
tionen, in der Erweiterung von Fihigkeiten oder dergleichen. Indem es
als Handeln erkannt ist, mufl man daher weiter fragen, innerhalb
welcher Interaktionsstrukturen es »in Szene gesetzt« ist. Mager und
Pipe ® nennen als ein scheinbar triviales Beispiel fiir die Beseitigung
von Handlungsabweiehungen z. B. zwischen tatsdchlichem und ge-
wiinschtem Verhalten die Musikstunde im Fall von », . . Eltern, die es
fiir wichtig halten, daB ihr SpréBling ein Musikinstrument spielen
lernt«. Die sichtbare Abweichung zwischen Erwartung und dem, was
vorhanden ist, stellt sich als »Grad der musikalischen Fertigkeitene
dar, Das »augenscheinliche Problem besteht darin, die Fertigkeiten
des Kindes zu verbessern«; es [#Bt sich darstellen als: »Er sollte wirk-
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lich Musik lernen wollen, denn damit gewdnne er eine Fihigkeit, die
ihm SpaB macht.« Dahinter konnen jedoch ganz andere Probleme
stecken. Ein solches Problem konnte z. B. »in dem Bediirfnis der an-
deren Familienmitglieder (bestehen), ihn als einen der ihren und zu
einer ingroup zugehdrig zu betrachten«. Tatsdchlich wirkt die konkrete
Handlung — wic immer sie ausfallen mag — in erheblichem Ausmall
auf die ganze Familie zuriick.

Mit diesem Beispiel soll zugleich angedeutet werden, daB es noch nicht
einmal zulissig ist, in die Uberlegungen nur die unmittelbar musika-
lisch Handelnden einzuschlieBen, DaB der Sohn gern Geige iibt, kann
ihm dazu dienlich erscheinen, im Schulorchester in der Hierarchie der
Pulte aufzusteigen, was ihm dann zugleich ein vergrofiertes Selbstbe-
wufitsein sichern wiirde, der das Schulkonzert besuchenden Familie
den Erfolg der eigenen Leistung zu demonstrieren und dadurch zu
imponieren.

Die elterliche Forderung, Musik machen zu sollen, kann aber durchaus
auch Komponenten der gewiinschten Machtausiibung iiber die Kinder
enthalten, und zwar gerade dann, wenn die Eltern selbst in dieser
Weise aktiv sind. Indem die Kinder in das intrafamiliire Ensemble
etwa zur Kammermusik hineingenommen werden, miissen sie sich
auch hier den Direktiven der Eltern oder eines Elternteils fitgen und
sich deren bzw. dessen Vorstellungen bis ins einzelne anpassen.

Was fiir das Machen gilt, kann analog auch fiir das Horen gelten: Hier
kann dic Kenntnis eines bestimmten Repertoires oder die Gewohnheit,
daB man regelmiBig ins Konzert, in die Oper usw. geht, einfach zum
Familienstatus gehren, Auch dann ist die unmittelbare musikalische
Aktivitit eine Handlungskomponente, der bestimmte allgemeinere
Handlungsziele oder -zwinge iiberlagert sind. Zw#inge aber sind weder
familien- noch schulspezifisch: Gerade in jugendlichen peergroups
kénnen sic cine auferordentliche Virulenz erreichen und auch das
musikalische Handeln in erheblicher Weise beeinflussen. Erinnert sei
hier vor allem an das weitgehend ritualisierte Verhalten in bezug auf
Pop-Musik.3¢ .
Somit zeigt sich, daB sich musikalisches Handeln und musikalisches
Verstehen keineswegs in der Art ersehopfen, wie man — im akusti-
schen Sinn — »hérte. Musikalische Verhaltensweisen werden erst in
dem - im zweiten Kapitel von verschiedensten Seiten aus beleuchte-
ten — allgemeinen Kontext verstindlich, wobei dieses »Verstehena ein
Verstehen auf der Meta-Ebene darstellt, indem versucht wird, unter
Zuhilfepahme des kommunikativen Modells die Modalititen des mu-
sikalischen Verhaltens und des musikalischen Verstehens zu begreifen.
Daf Verhalten wie Verstehen allemal etwas Lehendiges sind, in diescm
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Sinne ein »Erlebnis«, hat Ludwig Wittgenstein in scinen Reflexionen
Uber das Verstchen von Musik verschiedentlich zum Ausdruck ge-
bracht, u. a. in seinen »Zettelne: »159. Du redest doch vom Verstehen
der Musik. Du verstehst sie doch, wihrend Du sie horst. Sollten wir
davon sagen, es sci ein Erlebnis, welches das Horen begleite? .. .
163. Es ist falsch, das Verstechen einen Vorgang zu nennen, der das
Horen begleitet. (Man knnte ja auch die AuBerung davon, das aus-
drucksvolle Spiel, nicht eine Begleitung des Hérens nennen.) 164. Denn
wie 1dft es sich erkliren, was »ausdrucksvolles Spiel¢ ist? GewiR nicht
durch etwas, was das Spiel begleitet. — Was also gehdrt dazu? Eine
Kultur, méchte man sagen. —. ., « 57

In diesen AuBerungen Wittgeusteins zeigt sich die enge Verflechtung
und letztliche Untrennbarkeit von Horen und Verstehen, die im grafi-
schen Modell des kategorialen Zusammenhangs von Horen und Ver-
stehen im dritten Kapitel (siche Abbildung 1, S. 167) und im Integra-
tionsmodell des fiinften Kapitels ihren erkenntnistheoretischen Nieder-
schlag findet,

1.3. Der Begriff »Verstehenc

Erkenntnistheoretischer, hermeneutischer, psychologischer, sozialpsy-
chologischer und didaktiseher Aspekt
(Rauhe/Reinecke/Ribke)

Der Begriff »Verstehen« teilt mit dem der »Musik« dessen relative
Unschiirfe und inhaltliche Labilitit. Beiden Begriffen ist gemeinsam,
daf} der umgangsmiBige, d. h. pragmatisch-informelle Sprachgebrauch
ihnen das Vorhandensein einer von vornherein enthaltenen kommuni-
kativen Deutungsmdglichkeit unterstellt. Dies erweist sich jedoch bei
piihrerer Untersuchung insofern als nicht gegeben, als beide Begriffe
erstens eine sehr umfassende und hdchst komplizierte Bedeutungsge-
schichte aufweisen und zweitens nicht von ihrer jeweiligen Theorie-
bezogenheit Josgeltst gesehen werden konnen,

Zur notwendigen Klirung des Verstehensbegriffes bieten sich daher
zwei Verfahrensweisen an: Die eine geht vom konkreten Sprachge-
brauch aus, stellt den Verstehensbegriff dem des »Nicht-Verstehens«
gegeniiber und erldutert ihn im Rahmen dieser vorgegebenen Dieho-
tomie. Die andere riickt den methodologischen Gesichtspunkt des
Begriffs »Verstehen« in den Mittelpunkt und untersucht seine mog-
lichen Intentionen. Hierbei zeigt sich, daB auf der Ebene der Betrach-
tung theoretischer Systeme eine explizite Dichotomie besteht zwischen
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der »Methode des Verstehens« und der »Methode des Erkldrens«.
Diese methodologische Diehotomie von Verstehen und Erkliren, die
im wesentlichen von Droysen eingefiihrt und dureh Dilthey einer
Systematisierung unterzogen wurde?, kann jedoch leicht zu einem
FehlschluB verleiten, indem anhand der Zuordnung der beiden Be-
griffe zu jeweils versehiedenen Wissenschaften eine methodologische
Dichotomie etwa zwischen Natur- und Geisteswissenschaften konstru-
iert wird:

»Ps ist ein ebenso oft behaupteter wie offensichtlicher Irrtum, daB dic
Naturwissenschaftcn die Objekte ihres Forschens zu erklidren, hinge-
gen die Geisteswissenschaften (genauer: die Kultur- und die Sozial-
wissenschaften) sie zu verstehen suchen: aueh die Geisteswissenschaften
bemtiihen sich um Erkldrungen, und aueh in den Naturwissenschaften
spielt das Verstehen von Phinomenen und von Theoricn eine bedeu-
tende Rolle, und zwar vor allem bei der Modellbildung und hier wie-
derum insbesondere bei der Systematisierung von Theorien und bei
der Reduzierung von Theorien auf andere.« 2

Es ist daher folgerichtig, den mehr intuitiven Erlebnisbegriff der Dil-
theyschen Hermeneutik aufgehen zu lassen in einen Verstehensbegriff,
der - eingebunden in das dialektische Kategorienpaar »Erkliren und
Verstehen« — primir auf die notwendige Vermittlung beider mitein-
ander korrespondierender Methoden abzielt.

Einen entsprechenden Ansatz liefert K. H. Ehrenforth, wenn er mit
Hilfe des Begriffes der »verstehenden Erfahrunge versucht, »erfah-
rungswissenschaftliche Methoden und Aspekte in den hermeneutischen
Zirkel einzubauen und so Hermeneutik und Erfahrungswissenschaft
nicht mehr als Antipoden, sondern als aufeinander angewiesene Part-
ner zu begreifen« 3. Brkenntnistheoretisch gesehen bedarf somit die
Logik der empirisch-analytischen Forsehung der notwendigen Ergin-
zung durch ein verstehendes Verfahren, das sowohl den Bereich der
Hypothesenerstellung als auch den des Forschervorverstindnisses selbst
einer entsprechenden kritischen Reflexion unterzieht. Denn gerade
dieses Forschervorverstindnis ist in gesellschaftliche Prozesse einge-
bunden und beruht auf spezifischen sozialen Interaktionen. Damit er-
weist sich zugleich ein rein geisteswissenschaftlich-hermeneutisch ge-
faBter Verstehensbegriff, der allein auf historisch-philologische Ver-
fahrensweisen abzielt, als zu eng, um die »notwendige dialektische
Vermittlung von »Verstehen und Erkldrenc bzw. ihrer korrespondie-
renden Methoden« § leisten zu kénnen.

Insbesondere im Bereich der Humanwissenschaften, der Verhaltens-
forschung, der Humanmedizin und Psychotherapie hat der Verste-
hensbegriff durch neu gewonnene Erkenntnisse und Untersuchungs-
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befunde eine wesentliche Erweiterung sowohl in methodologiseher als
auch in gegenstandsbezogener Hinsieht erfahren.

In diesem Zusammenhang ist die interpretative Technik der Psycho-
analyse von wesentlicher Bedeutung. Sie stellt durch die Einbeziehung
des Dynamisch-UnbewuBten eine im Sinne von Habermas und Loren-
zer verstandene Tiefenhermeneutik bereit, die sich nicht auf philolo-
gische Verfahrensweisen beschriinkt, sondern vielmehr die »Sprach-
analyse mit der psyehologischen Erforschung kausaler Zusammen-
hidnge vereint«.

Eine Schliisselrolle spielt dabei die psyehoanalytische Deutung von
Symbolzusammenhingen: Insbesondere I.orenzer weist darauf hin,
daf die Verkniipfung von BewuBtsein und Verhalten, die sich im Pro-
zeB der Symbolbildung konkretisiert, konstitutiv ist fiir alle weiteren
Prozesse des Denkens und Handelns: »Fiir die Psychoanalyse ist ge-
rade diese Verklammerung von Denken und Handeln, von Kommu-
nikation und Interaktion wesentlich, nicht zuletzt deshalb, weil das
Kernproblem psychoanalytischer Therapie die Frage ist, wie sich Be-
wuBtseinsinderungen zugleich als Verhaltensinderungen bewihren
kénnen« ¢, Sowohl logisch-semantisches wie auch einfilhlendes Ver-
stehen? sind daher die fiir die Psychoanalyse kennzeichnenden Ope-
rationsformen.

Ein primiir auf empathisches Verstehen abzielendes Konzept wurde
von Carl R. Rogers als dem Begriinder der sogenannten Gesprichs-
psychotherapie entwickelt, dessen grundlegende Verdffentlichung
»Counseling and Psychotherapy« 1942 erschien. Die im Mittelpunkt
der »klient-bezogenen Gespriichstherapie« stehende Empathiefdhig-
keit, die darauf zielt, das »innere Bezugssystem« des anderen, »das
Zentrum seines Wahrnehmungsfeldes zu erreichen und mit ihm als
Wahrnehmender zu sehen« 8, ist daher eher im Sinne eines »Verste-
hens mit« als eines »Veustehens vone gepriigt?, wobei der Berater
insbesondere die Bedeutsamkeit des Gesagten reflektiert.t0

Die Methode empathischen Verstehens von C. R. Rogers ist jedoch
~ und darin liegt die weitreichende Bedeutung des klient-bezogenen
Ansatzes — nicht auf den Bereich der Psychotherapie beschrinkt. Sie
ist vielmehr fiir jede Art von hilfreichen Beziehungen konstitutiv, in
denen auf signifikantes Lernen abgezielt wird — ein Lernen, das eine
Anderung »im Verhalten des einzelnen, in den von ihin zukiinftig
einzuschlagenden Handlungsweisen, in seinen Einstellungen und in
seiner Personlichkeit« 1t bewirkt. Entscheidend fiir dieses Konzept ist
dabei das AusmalB der Realisierung entsprechender Verhaltensvaria-
blen (vgl. 4.3.), welche insbesondere die Dimensionen »positive Wert-
schitzung und emotionale Wiarmec, »Echtheit und Selbstkongruenz«
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sowie »Verbalisierung emotionaler Erlebnisinbalte des Klienten« be-
treffen und die nach Meinung Rogers’ auch fiir Lernvorginge in ana-
logen zwischenmenschlichen Beziehungssituationen mafgeblich sind.
Derartige Ansitze vermogen wesentliche Aufschliisse iiber ansonsten
schwer zugingliche psychischc Phinomene zu bieten, ungeachtet der
Gefahren, die eine technologisch verkiirzte Handhabung dieser Ver-
haltensvariablenin sich birgt; denn solche Gefahren betreffen zweifellos
alle Ansitze, die psychotherapeutische Verfahrensweisen fiirErziehungs-
und Lernvorginge generell verwertbar zu machen versuchen.

Auf die Bedeutung der Psychotherapieforschung fiir das Verstindnis
von Erziehungsphinomenen weist Mollenhauer ausdriicklich hin,
wenngleich sein Ansatz primir gesellschaftstheoretisch und nicht indi-
vidualpsyehologisch orientiert ist. Er stellt fest, daf3 die »Erkenntnis-
probleme der Erzichungswissenschaft ... sich paradigmatisch am
psychotherapeutischen Vorgang demonstrieren« lassen.!2 Mollenhauer
vertritt das Konzept einer auf emanzipatorisches Erkenntnisinteresse
verpflichteten Erziehungswissenschaft. Er sieht (in Anlehnung an
Karl-Otto Apel) im Modell der Psychotherapie (psychoanalytischer
Richtung) ein Verfahren, welches sowohl eine «objektiv-distanzierte
Verhaltenserklirunge im Sinne eines empirisch-analytischen Wissen-
schaftsverstindnisses leistet als auch vermittels des Psychotherapeuten
»den Sinn der verdringten Motive versteht und den Patienten kommu-
nikativ provoziert, diese Sinndeutung zu einer Revision seines auto-
biographischen Selbstverstindnisses zu verwendene« 13,

Die Methode der teilnehmenden hzw. beteiligten Beobachtung bildet
daher den kategorialen Rahmen fiir eine erziehungswissenschaftliche
Forschung, in der eine im Sinne Mollenhauers verstandene Koopera-
tion empirischer und hermeneutischer Verfahren stattfindet.
»Verarbeitung sensorischer Daten und Diskussion kommunikativer Er-
fahrung gehotren also filr die Erziehungswissenschaft untrennbar zu-
sammen. Welche Daten fiir das Verstdndnis von Erziehungsphénome-
nen relevant sind, sagen diese Daten nicht selbst, sondern es ergibt sich
aus jener kommunikativen Erfahrung, in der Bedeutungen, das heiBt
also auch Bedeutsames und Nicht-Bedeutsames, formuliert werden.
Nicht das Experiment sollte deshalb als der Prototyp erziehungswis-
senschaftlicher Forschung gelten, sondern die teilnehmende oder bes-
ser: die beteiligte Beobachtung. In dieser nimlich, wenn man sie — in
Abweichung von dem entsprechenden Terminus der empirisehen So-
zialforschung — als eine Art »Rahmenverfahrenc versteht, werden
empirisch ermittelte Daten bestindig mit dem Kommunikationszu-
sammenhang verkniipft, in dem sie fiir die Subjekte dieses Zusammen-
hanges ihre Bedeutung haben. « 14
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Versucht man die bisher kurz dargestellten Aspekte des Verstehens-
begriffes in ein einheitliches und fiir die vorliegende Themenstellung
relevantes Beziehungsgefiige zu stcllen, so erfordern die mit dem je-
weiligen Verstehensbegriff verkniipften methodologischen Konzepte
ein mehrdimensionales begriffliches System, welches von der Annahme
mehrerer einander ergénzender, komplementdrer Verstehensebenen
ausgeht. Dabei lassen sich die einzelnen Verstehenskonzepte in einem
Schema zusammenfassen, welches — ohne in irgendeiner Weise An-
spruch auf Vollstindigkeit zu erheben — Aspekte des Verstehensbegrif-
fes in Beziehung zu der jeweiligen Ebene der Verstehensvorginge
setzt:

Aspekte des Ebene der Verstehensvorginge und
Verstehensbegriffes ihrer Verfahrensweisen
geisteswissenschaftlich- historisch-philologisch
hermeneutisch (im An-

| schiuB an Dilthey)
erkenntnisthcoretisch Vermittlung von Erkldren und Ver-
(im eingangs erwdhnten stehen
Sinne)
psychoanalytisch »Tiefenhermeneutik«: Deutung von

Symbolzusammenhdngen

(a) »logisch-semantisches« sowie
(b) »einfiihlendes Verstehen«

psychologisch (u. a. ge- »empathisches Verstehen« (Realisie-
sprichspsychotherapeu- rung entsprechender Verhaltens-
tisch im Anschluf3 an variahlen)

Carl R, Rogers)

erziehungswissenschaft- »beteiligte Beobachtung« als Synthese

lich hermeneutischer und erfahrungswis-
senschaftlicher Verfahren

kommunikationstheore- Ebenen innerhalb der Semiotik

tisch (syntaktischer, semantischer, pragma-

tischer und siginatischer Aspekt)
Codierungs- und Decodierungsvor-
gange

Verstehen als »Code-Vertrautheit«

(kommmunikative Koinpetenz)
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Untersucht man die einzelnen Verstehensarten im Hinblick auf eine
mdgliche teilweise Integration in ein einheitliches Bezugssystem, so
ergibt sich als »Schnittmengee aller Verstehensebenen ihre jeweilige
kommunikative Vermittlungsfunktion. Diese betrifft sowohl das hand-
lungshezogene, interaktionelle Vorgehen innerhalb psychotherapeu-
tischer bzw. psychoanalytischer Konzepte und, damit eng verbunden,
das der »beteiligten Beobachtunge als auch symbolisch vermittelte
Kommunikationsformen auf verschiedenen Wahrnehmungs- und Co-
dierungsebenen aus hermeneutischen und erfahrungswissenschaftlichen
Bereichen. Legt man nun dementsprechend einen kommunikativ orien-
tierten Verstehensbegriff zugrunde, der sowohl intra- wie interpsychi-
sche als auch unterschiedliche Codierungsebenen in semiotischer Hin-
sicht betrifft, so erscheint jener kommunikationstheoretische Ansatz
als besonders geeignet, der die unterschiedlichen methodologischen
Konzepte der dargestellten Verstehensbegriffe einem verbindenden
Bezugssystem zuordnet. Es handelt sich dabei um einen Ansatz, der
eben nicht ausschliefilich kybernetisch-systemtheoretisch orientiert ist,
sondern der im Hinblick auf die spezifisch handlungsorientierte The-
mensteliung dieses Buches auch jene im zweiten Kapitel dargestellten
interdisziplindren Aspekte einbezieht, die — wenngleich nicht von dhn-
licher theoretischer Stringenz wie kybernetische Modellbildungen —
geeignet erscheinen, wesentliche Ebenen des Verstehensbegriffes unter
dem Gesichtspunkt kommunikativen Handelns zu erfassen.

Angesichts der dabei notwendigen Aspektvielfalt exfolgt die Anwen-
dung der verschiedenen Verstehensarten auf den musikalischen Be-
reich zunichst in den verschiedenen Abschnitten des zweiten Kapitels
im uonmittelbaren Zusammenhang mit den spezifischen theoretischen
Ansitzen der herangezogenen Einzelwissenschaften, Bei dieser An-
wendung zeigt sich die Notwendigkeit der Modifikation und Diffe-
renzierung des jeweiligen begrifflichen wie methodischen Instrumen-
tariums, die ihren zusammenfassenden Niederschlag in den Hypothe-
sen zur kategorialen Erfassung musikalischer Verstehensvorginge (vgl.
3.) und im Entwurf eines hypothetischen Integrationsmodells (vgl. 5.)
findet. Zentrale Funktion erhélt dabei die Entwicklung eines hand-
lungsbezogenen Verstehensbegriffes im drittenKapitel, indem die Frage
nach der Intention und dem Erkenntnisinteresse des Verstehens gestellt
und so der Verstehensproze$ selbst problematisiert wird. Die pad-
agogische Verwertung und didaktische Konkretisierung der Erkennt-
nisse geschieht im vierten Kapitel, wo, von einem handlungstheore-
tischen Ansatz ausgehend, das kritisch-kommunikative Konzept einer
handlungsorientierten Didaktik der Musik entwickelt wird,
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2. Interdisziplindre Bedingungen musikalischen Horens
und Verstehens

Ausgewihlte Aspekte ihrer Untersuchung und Vermittlung

2.0. Griinde fiir die Heranziehung und Auswahl der Aspekte

Exemplarisch aufgezeigt an einer konkreten Fallstudie
(Rauhe unter Mlitarbeit von Dorte Hartwich-Wiechell)

Wer sich nicht nur im engeren professionellen Bereich musikalischer
Berufsausbildung und ~-ausiibung, sondern vor allem im weiten Um-
feld von Musikerziehung und Musikpflege mit den Vorgingen des
Hiorens und Verstehens von Musik etwas eingehender beschiftigt,
wird recht bald feststellen, daf} sie mit der Verwendung musikspezi-
fischer, d. h. musikwissenschaftlicher, musikdsthetischer, musikge-
schichtlicher, musiktheoretischer und auffiihrungspraktischer Metho-
den und Betrachtungsaspekte im engeren und herkdmmlichen Sinne
allein kaum zu erfassen sind. Das liegt insbesondere daran, daB die
vielschichtigen und komplexen Vorginge des Horens und Verstehens
durch die Besonderheit der Entstehung, Aufzeichnung, Reproduktion
und Rezeption von Musik und durch die Bedingungen ihrer Vermitt-
lung in verschiedensten Zusammenhdngen grundsitzlich durch eine
Vielfalt von Faktoren geprigt werden, die auferhalb der genannten
musikspezifischen Bereiche im engercn Sinne liegen. Die Untersuchung
dieser Fakloren geht z. B. iiber die Frage nach dem Komponisten einer
Musik, seiner Lebensgeschichte, seiner historischen Bedeutung und
stilistischen Einordnung, der Entstehung, Uberlieferung und Wir-
kungsgeschichte eines Werkes, seiner Gattung, seiner melodischen,
rhythmischen, harmonischen, formalen, instrumentatorischen und son-
stigen Struktar, tiber die Probleme seiner Auffiihrungspraxis, kiinstle-
rischen Interpretation und technischen Reproduktion usw. weit hinaus
und kann letztlich nur unter Heranziehung geeigneter Kriterien, Me-
thoden und BetracHtungsweisen anderer einschligiger Wissenschaften
genauer ctfolgen. Findet man in der verbreiteten musikalischen Fach-
literatur und in populirwissenschaftlichen Publikationen auf die eben
genannten primir musikimmanenten Fragen relativ ausfiihrliche Ant-
worten, so bleiben jene fiir das Horen und Verstehen von Musik
ebenso bedeutsamen Probleme iiberwiegend unberiicksichtigt, die sich
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besonders dann ergeben, wenn man Musik weniger als einen vom
jeweiligen Horer losgeldsten, gleichsam aus der Distanz betrachteten
objektivierten Gegenstand im »platonistischen« Sinne (siehe 1.1.) an-
sieht, dessen Untersuchung sich zudem oft auf den Teilaspekt der
notierten Struktur oder des erklingenden Materials reduziert, sondern
wenn man Musik mehr als ein sich prozeBhaft als Handlungsablauf
vollziehendes Ereignis im »operationalistischen« Sinne (siehe 1.1.) auf-
faBt, das sich erst im wahrnehmenden Subjekt konstituiert, d. h. nur
jeweils im Bezug zum Hor- und Verstehenssubjekt erkennen ldBt.
Gemeint sind vor allem jene Probleme des Verhiltnisses zwischen
Musik und Horer, zwischen Verstehensobjekt und Verstehenssubjekt,
die trotz friiherer leider allzu subjektivistischer und psychologistischer
Versuche der Hermeneutik (etwa von H. Kretzschmar usw.) allgemein
vernachldssigt und von der traditionellen Musiklisthetik auf spezielle
Probleme etwa der Empfindung des Schonen und Erhabenen begrenzt
worden sind, Daher soll diese Objekt-Subjekt-Relation mit ihren viel-
schichtigen interdiszipliniren Bedingungszusammenhiingen hier mehr
in den Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses geriickt werden als die
primér objektbezogenen Fragen der Entstehung, Beschaffenheit, Aus-
sage und Intention eines Musikwerks. Diese mehr musikimmanenten
Fragen sind zwar unverzichtbar und diirfen keinesfalls ausgeklammert
werden, wie vor allem 2.3. und 2.5. zeigen; aber sie werden nicht losge-
16st vom Hér- und Verstehenssubjekt behandelt, sondern stefs unter
dem iibergeordneten Gesichtspunkt der Objekt-Subjekt-Relation.

Es sind nun vorrangig zwei Disziplinen, die sich neuerdings mit dem
Problem des Objekt-Subjekt-Bezugs auseinandergesetzt haben: die
Kommunikationstheorie und die neuere Hermeneutik als Erkenntnis-
wissenschaft im weiteren Sinne. Ihnen kommt deshalb im Rahmen
unseres Konzepts besondere Bedeutung zu. Sie bilden auch das inte-
grative Moment, das die vielfiltigen Aspekte der verschiedenen Wis-
senschaften koordiniert und zusammenfiihrt. Beide Disziplinen, deren
fécheriibergreifende Methoden nicht unreflektiert und unverdndert
iibernommen, sondern fiir den Bereich der Musik und insbesondere
fiir das spezielle Problem Horen und Verstehen entsprechend modifi-
ziert werden, erginzen sich insofern besonders gut, als die Kommu-
nikationstheorie (die fiir unsere spezifischen Belange durch psycho-
analytische, tiefenpsychologische und sozialwissenschaftliche Ge-
sichtspunkte erweitert wird) urspriinglich aus dem Bereiche der Natur-
wissenschaften stammt und sich entsprechender empirisch-statistischer
Methoden bedient, wihrend die Hermeneutik (die fiir unseren Pro-
blemzusammenhang durch erkenntniswissenschaftliche Aspekte und
Methoden ergiéinzt wird, die iiber ihren philosophisch-philologischen
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Ursprung weit hinausreichen) sich als Geisteswissenschaft verstand
und auch heute noch iiberwiegend versteht. Die Intention unseres Bu-
ches liegt im Versuch, die Dichotomie beider Wissenschaften bei ihrer
Anwendung auf unsere Problemstellung Horen und Verstehen zu
iiberwinden und beide Disziplinen einander anzundhern, um mit Hilfe
eines integrativen kommunikationstheoretisch-hermeneutischen Ansat-
zes die zundchst verwirrend erscheinende Vielfalt natur-, geistes- und
sozialwissenschaftlicher Aspekte zu einem geschlossenen Konzept zu-
sammenzufiihren, das statt der bloB additiven Aneinanderreihung ver-
schiedener mehr oder weniger zusammenhangloser disziplinirer Ein-
zelgesichispunkte cinen zuniichst hypothetischen interdiszipliniren
Erkldrungszusammenhang herstellt,

Dies geschieht in 3. durch die Entwicklung eines grafischen Modells,
das den kategorialen Zusammenhang von Horen und Verstehen zu
erfassen versucht. Aus dem Bezugssystem dieses Modells werden in 4.
wiederum didaktische Kategorien und unterrichtspraktische Fragestel-
lungen abgeleitet. Die Funktion und Intention des in 5. entworfenen
Integrationsmodells, das auf den Ergebnissen der einzelwissenschaft-
lichen Betrachtungen dieses Kapitels beruht und sie durch Aufzeigen
ihrer vielfdltigen Wechselbeziige zusammenfiihrt, soll im Vorwege
durch die moglichst plastische, realistische und situationsgerechte Dar-
stellung eines exemplarischen, sich auf empirische Daten stiitzenden
Falles konkretisiert werden, Diese Fallstudie mag manchem mit der
musikalischen Wirklichkeit unserer Zeil wenig vertrauten Leser auf
den ersten Blick vielleicht als iiberzeichnete »Schwarz-Weifl-Malerei«
erscheinen, erweist sich bei eingehenderer Betrachtung jedoch als eine
ebenso reprisentative wie differenzierte, komplexe und vielschichtige
Situationsschilderung, die cine chenso schonungslose wie treffende
Diagnose jenes »Musiklebens« liefert, wie es sich auBerhalb des relativ
kleinen Kreises musikalischer Fachleute und interessierter Laien ab-
spielt. DaB auch Musikpédagogen aufgrund ihrer Herkunft und Aus-
bildung meist recht wenig iiber die Realitiit dieses ganz andersartigen
Umgangs mit Musik informiert sind, trigt zum bekannten iiberwiegend
leider geringen Erfolg des Musikunterrichts und entsprechend zu sei-
nem Prestigeverlust bei. Fiir die Formulierung und Interpretation die-
ser exemplarischen Fallstudie, die den erkenntniswissenschaftlichen
Sinn und die didaktische Notwendigkeit der Heranziehung der ver-
schiedenen, in diesem Kapitel dargestellten einzelwissenschaftlichen
Aspekte verdeutlichen soll, sei Déorte Hartwich-Wiechell herzlich ge-
dankt, Sie hat die aufschluBreichen Ergebnisse ihrer oben bereits zitier-
ten empirischen Untersuchungen, die dieser Fallstudie zugrunde liegen,
an anderer Stelle verdffentlicht . Die Schilderung ist bewuBt lebendig
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und »handlungsbezogen« gehalten und bezieht absichtlich spezifisch
jugendliche Formulierungen ein, die authentischen Schiilerkommen-
taren entnommen sind.

Fallstudie
1. Schilderung

Thomas sitzt im Dieseltriebwagen, der ihn, den fiinfzehnjihrigen Gesamt-
schiiler, wieder nach Hause bringt — in seine Fiinftausend-Seelen-Gemeinde,
umschlossen von viel Wald, mit einer einzigen, aber sehr groBen Mébel-
fabrik, in der sein Vater arbeitet. Was die zu Hause woh! jetzt machen?
Ach so, Vater wird die »Sportschau« sehen, Mutter fiittert wohl gerade die
Hithner, von denen sie sich immer noch nieht trennen kann, ebenso wenig
wje von der Kuh und den paar Ziegen. Thomas denkt dariiber nach, daB
diese Nebenerwerbsstelle, der friihere Hof, eigentlich viel zu viel Arbeit
macht, fiir Mutter, ihn und secine Geschwister, Vater fillt ja praktisch
aus..,

Dann denkt er an die jiingst vergangenen Ferien. Ulkig, daB diese Freund-
schaft mit Hartmut C. immer noch von Zeit zu Zeit wieder auflebt! Hart-
mut war bis vor zwei Jahren mit seinen Eltern auch hier; der Vater war
Syndikus bei der Fabrik, zu der — Hartmut hat sich nie so richtlig dafiir
interessiert — noch andere Fabriken gehtren sollen. Nun konnte sich Hart-
muts Vater verbessern, und die Eltern zogen von hier weg. Eigentlieh
schade, er hatte sich mit Hartmut in der Schule und am Nachmittag immer
prima verstanden.

War ja auch sehr nett von denen, ihn jetzt in die Ferien einzuladen. Wie die
wohnten! Das Wohnzimmer mit der Stereo-Anlage, Farbfernseher, ja, so-
gar einen Videoreeorder hatte Herr C. kiirzlich angeschafft. Mit dem
konnte man die Krimis mitschneiden und dann zu einer Zeit sehen, zu der
es einem pafite. Tolle Sache|l Und Hartinut hesafl aueh eine cigene Stereo-
Anlage, Kopfhorer und einen Haufen Platten, natiirlich Pop. Aber alles
solch merkwiirdiges Zeug: Mahavishnu Orchestra; Blood, Sweat and Tears;
Chick Corea.,. Hartmut sagte auch gar nicht »Pop«, sondern »Rocke,
sagte »Melody Maker« sef so kommerziell und »Rolling Stones« viel besser.
Thomas las immer »Bravo< ... Naja, Hartmut spielte ja auch im Schul-
orchester Geige. Merkwiirdig nur, die C.s hérten gar nicht so viel Musik
am Tage, meinte Thomas beobachtet zu haben, und das bei der tollen Aus-
riistung! Bin hilchen schmerzlich verzog Thomas das Gesicht, als er an das
Radio dachte, das bei ihnen zu Hause in der Kiiche stand. Der olle Kasten
stand da schon so lange, wie er denken konnte, Nein, er war gar nicht
einmal so schlecht, aber der brauchte immer so lange, bis er warm wurde.
Ach, fiir die Nachrichten, den Wetterbericht und hin und wieder einmal
Roy Black fiir die Mutter oder die »Oberkrainer« fiir den Vater reichte das
Ding allemal aus.

Thomas wurde mit einemmal klar, daB die Musik hci ihnen eigentlich kaum
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cine Rolle spielte, Wie lange horten seine Eltern am Tage durchschnittlich
Mousik? Amiisiert stellte er fest, daBl es héchstens eine halbe Stunde war,
aber dann auch nicht so »mit Lauschen, sondern mehr nebenbei, bei der
Arbeit. Denn Mutter war ja meistens draufien, und Vater bei der Arbeit,

Und er selbst? Wenn er ehrlich war: Die Anlage von Hartmut hatte ihm
miehtig imponiert. Was man da so alles horen konnte, Kanalwechsel,
Naehhallverlingerung . .. Toll, was diese Sechallplatten so alles machten!
Das war thm nie so aufgefalien. Konnte ja auch nicht: Erstens hatte er gar
keine Platten, nur ein kleines Transistorgerit, und dann hérte er auch ganz
andere Sachen: Deep Purple, Santana, Suzi Qu... »Rumpel-Beats, hatte
Hartmut einmal dazu gesagt, als er ahnungslos die Namen nannte. Das
safi!

Einmal in Fahrt, verglich Thomas immer weiter. Nicht etwa, daf} seine
Eltern mit Musik nichts zu tun haben wollten! Einmal in der Woche gin-
gen sie in die »Krone« zum Gesangverein, Da kam Mittwochabend zu
20 Uhr immer dieser ulkige Mann aus der Kreisstadt heriiber. Aber die
Eltern gingen meist schon ein bifichen eher hin, man begriiite einander,
schwatzte ein biflchen. Da waren die Eltern anderer Klassenkaineraden,
da sangen der Schichtfiihrer aus der Fabrik und seine Frau mit, ein paar
Lehrer aus der Schule. Eigentlich war das doch nett, die kannten einander
alle. Manehmal kam zwar Vater etwas beschwingt nach Hause, und Mutter
hatte ihn kraftig unterpehakt. Aber wenn einer gesagt hitte, die singen nur
wegen des Saufens, dann wiire Thomas ihm ganz schén in die Parade ge-
fahren. Er war e paarmal zu den Proben mitgewesen, und er fand
eigentlich, dafl die ordentlich arbeiten muften, Dieser Chorleiter konnte
richtig wiitend werden, wenn es nicht klappen wollte. Einmal hatten sie
etwas von Brahms, »In stiller Nachte, gesungen, Mutter fand das ganz
umwerfend und erzihlte etwas von »geteiltem Alte und so. Das mubBte
wohl was Schweres sein. Thomas kannte sich da nieht so aus. Sie hatten
seit Jahren keinen Musikunterricht in ihrer Schule. Hier zu ihnen aufs
Land verirrte sich so leicht kein Lehrer fiir das Fach. Sonderlich gefallen
hatte ihm diese »Stille Nacht« jedenfalls nicht, und so lieB er den Plan,
vielleicht mitzusingen, wieder fallen . . .

Dies alles sah in der Stadt ganz anders aus, meinte er im Riickblick., Er
entsann sich hesonders des Ahends, an dem iho C’s mit ins Konzert ge-
nommen hatten; das gehorte wohl zum Ferienprogramm:

Thomas fiel ein, dal die Sache schon lange vorher angefangen hatte.
Frau C. war beim Friseur gewesen, und als sie nach langer Zeit wieder aus
dem Schlafzimmer kam, »rauschte« sie gewaltig mit ihrem langen Kleid
durch die Wohnung. sHmmm, Madame Rochas . . ., sagte Herr C,, als sie
an ihm vorbeiwehte, »das mag ich so gern an Dir¢, Der hatte einen
schwarzen Apzug mit spiegelnden Revers an, und Hartmut sah auch so
ungewohnt fein aus. Blof gut, dachte Thomas, dal Mutter mir meinen
Konfirmationsanzug mitgegehen hat. Etwas beklommen rutschte er auf den
Riicksitz des dicken Autos, mit dem es schlieBlich in Richtung Tunenstadt
davengepangen war. Wenn blof dieser verflixte Kragen nicht so driickte!
Das Hemd wurde wohl schon zu eng, muBte er Mutter sagen.
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Die Beklommenheit hielt an. Die waren hier alle so sicher, die waren in
dieser Halle wohl &fter. Thomnas sah sich um: Hohe Saaldecken, Siulen
mit Kringeln oben dran, zwischen zwei Siulen immer der Name cines I{om-
ponisten. Alle kannte er nicht. Im Foyer lagen dicke Teppiche (»Mensch,
wenn das hier mal brennt!«, dachte Thomas), Verstohlen sah er seine Gast-
geber an. Fran C.'s Licheln sah aus wie festgeklebt, wenn sie hierhin und
dahin griiBte, und Hartmul war auf einmal gar nicht mehr Kumpel, der sah
auch so fein aus uud so sachverstiindig.

Man pahm Platz, Leise zeigle ihm Hartmut die Tonmeisterkabine oben
unter der Decke. Trotz des Spiegelns der Trennscheibe konnte man dahin-
ter erkennen, daB Lémpchen gliihten. Das Ding war offenbar in Betrieb. Ach
ja, da hingen ja auch die vielen Mikrophone iiber den Orchesterplitzen
und sogar welche iiber dem Zuh&rerraum. Hartmut erklirte ihm die Sitz-
ordnung des Orchesters, irgend etwas von »amerikanisch und »deutscha,
was er so schnell nicht begriff. Dann kamen die Musiker. Biner stand auf,
der Oboist, wie Hartmut erklirte, und alle anderen spielten ihm seincn Ton
nach, dann aber auch andere Téne, Blasinstrumente quakten dazwischen,
schienen noch zu {iben. Ein Héllenkonzert. Und da sollte einer hinterher
wissen, ob er richtig gestimmt batte? Halb wider Willen stellte Thomas
aber anerkennend fest, daB 120 Mann einen ganz schénen Krach machen
kbnnen.

Mit einemmal wurde alles ganz still, dann fingen die Leute an wie rasend
zu klatschen. Erst konnte Thomas nicht sehen, warum, dann sah er ihn,
den beriihmten Dirigenten. So klein war der? Thomas hatte ithn sich grofler
vorgestellt. Br kannte sein Gesicht, energisch, gutaussehend, graues Haar.
Leise zeigte ihm Hartmut noch die elegante Dame in der ersten Reihe, die
mit ihren zwci Tochtern schrag vor ihnen saf: die Frau des Dirigenten,
seine Tochter. Sahen alle aus wie aus der Modezeitschrift, fand Thomas,
der die Gesichter aus dem Lesezirkel »Daheime« kannte, und was an dcnen
so drum und dran hing, wuBte er auch: Privatflugzeug, toller Sportwagen,
heute in London, morgen in New York. . .

Nun ging’s also los: eine knappe, Thomas fand: iibertrieben bescheiden
wirkende Verbeugung vor dem Publikum, eine zum Orchester hin: los.

Nee, also damit konnte er nun wirklich nichts anfangen! Erst spielte eine

Gruppe der Geigen, dann die niichste, alle spielten fast das gleiche, und

schlieflich fielen die Bldser ein. Die Melodien waren sehr lang und klan-

gen ziemlich diinn, ein richtiger Rhythmus war da auch nicht drin. Thomas

horte nicht mehr hin. Ibm fiel dic Geschichte mit seiner Mutter ein, als die

damals so krank war und Vater auf Montage, Da hatte er spiit abends noch

den Arzt holen miissen, und wéahrend der Arzt sich fertigmachte und er im

Flur warten mubtc, da hatte er auch solche Musik aus dem Wohnzimmer

der Leute gehort: so diinn, so nacheinander, so durcbsichtig. Keine schone

Erinnerung, Mutter war an demselben Abend noch mit Blaulicht ins Kreis-

krankenhaus gebracht worden ... Tosender Beifall riff ihn bocb. Offenbar

zu BEnde. Thomas fand, die sollten mal alle nicht so tun, so schén konnten

die Leute das doch nun auch wieder nicht gefunden haben, Klatschen taten
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sie aber alle wie verriickt. Was war’s denn? Ach so, Bach. Naja, sagte ibm
nichts. Die muBten sich da vorne wohl auch erst warmspielen.

Der Dirigent war verschwunden. Nun kam er wieder, mit jugendlich-ele-
gantem, fast tinzerischem Schritt.

Aber was war das? Thomas war auf einmal eigenartig beriihrt.

Aus einer samtschwarz wirkenden Tiefe erhob sich eine Melodie, wie eine
Klage, fragend, sank wieder zurlick, noch einmal . .. und daun stiirmten die
Instrumente aber los! Herrisehe Blechbliiser fuhren dazwischen, dann wie-
der eine iiberschwengliche Melodie in den Streichern, so richtig »mit Ge-
fiihle, aber gut... Hier konnte er gut folgen, hier kam immerzu etwas
anderes: eine neue Klangfarbe, ein anderes Gefiihl, Mal klang’s wie ein
Tanz, mal wie eine Totenklage oder wie ein Choral. Mau konnte sich
immerzu etwas Neucs dazu ausdenken. Er war vollauf beschéftigt. Da, was
war das? Rumms, da war ein Schlag durch das ganze Orchester gegangen,
da, noch einer und ein dritter. Und nun arbeiteten die Streicher wie wild,
die Blechblaser heizten das Ganze noch an. Da war ja schwer was los!
Thomas beschloB, das Orchester jetzt besser zu beobachten. Die arbeiteten
ja miéchtig. Der klcine Mann da vorn stach mil seincn Hinden hierhin
und dahin, und die Musiker setzten auch immer folgsam ein. Jelzt sriihrte«
er so richtig in scinem »Topf voll Klange, aus dem die Blasinstrumente
leuchtend hervortraten. Das war was! Thomas spiirte, wie er mitgerisscn
wurde. Nun »sacktes alles wieder in sich zusammen. Wie entkriiftet spiel-
ten die Streicher noch einmal ihre Melodie, schwangen sich dann wicder
auf, die Pauke grummelte die ganze Zeit dazu, immer tiefer sank die
Streichermelodie, em Holzblasinstrument, Thomas meinte: eine Klarinette,
spielte wic zum Abschied die Klage noch einmal, tipp tipp tapp, gingen die
Streicher in groBen Schritten abwiirts, wie nach Hause, Der Schlufl verklang
wie in der Kirche: Thomas wurdc ganz feierlich zu Mute. ..

Offenbar Schiuf, Schade, Thomas klatschte begeistert los, d. h. er wollte,
aber da kam auch schon von allen Seiten ein empirtes Zischen. Erschreckt
verstummte er, Warum durfte man denn nun wieder nicbt?

Bin tinzerisches Gehiipfe kam als zweiter Satz, gefiel ihm gut, bloB mit
dem Takt kam er nicht klar. Der dritte fing an wie eine Jagd bei Nacht.
Die Streichinstrumente huschten voriiber, dann kam eine hiipfende Mclo-
die, die wiederholt und gesteigert wurde, dic die Streicher iibernahmen.
Das Ganze pendclte zwischen wiibermiitige und »gehetzt« immer hin und
her, Thomas wurde immer wirmer.

Beim vierten Satz schlicBlich fiihlte er sich einerscits vou den Klangmassen
in seinen Sessel gepreft und andererseits wie von einer Riecsenfaust aus
seinem Sitz hochgerissen. Wie der das da vornc machte, dafl die Streicher
sich so klagend und doch so iiberschwenglich »hochwanden«. Und immer
noch einmal! Bin groBartiges Stiick! Da! Bin Gongschlag, cin Choral, cine
pathetische Melodic, zwischen Geigen und Celli hin- und hergereicht.
Klagend sank alles in die Tiefe. Schwarze Nacht. Verstummen, Ende.
Thomas saB wie benommen, einen Moment blicben er und die Leute um
ihn herum ganz still. Dann aber ging es los: Klatschen, Rufcn, Trampeln.
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- - -

Thomas sah, dafl der Dirigent, der ¢ine Weile mit leicht zuriickgelegtem
Oberkorper, erhobenen Armen und geschlossenen Augen dagestanden
hatte, ein paar kleine Schritte riickwirts taumelte, zu erwachen schien und
eilends verschwand. Thomas wuBte nicht genau: sollte er das Verhalten
nun angemessen oder affig finden; einerseits paBte es gut zur Musik, an-
dererseits: Konnte ein Mensch so hingerissen sein? Aber der Beifall riB ihn
fort, er raste, trampelte und rief genauso wie die anderen Leute um ihn
her. Fiinfmal kam der Dirigent wieder nach vorn, strahlend, beseheiden,
immer wieder auf das Orchester weisend.

In der Pause nahm Thomas, der sich auf einmal vie! wohler fiibltc, am
Flanieren im Foyer teil. Man bot ihm sogar einen Portwein an, aber er
wihlte vorsichtshalber einen Tomatensaft. Er hdrte: »Flir die Pathétique ist
doch der K. einfach uniibertroffenl« Aha, dieses Stiick — er las es dann
noch einmal im Programmbeft nach — war also die berithmte »Pathétique«
vom berlihmten Tschaikowsky. Thomas entsann sich, daB er die Schall-
platte schon zu Haus beim Elektrohdndler geschen hatte, Derselbe Diri-
gent, da aber im schwarzen Pulli, die gleiche typische Haltung. Er beschlo
ernsthaft, sich das Stiick zu merken.

So war er also fiir den letzten »Titele (Hartmut verbesserte ihn: das letzte
»Musikstiick«) viel »anfgeriumter«, als es losging. Im Anfang muBte er
sich richtig anstrengen, denn es fing ganz leise an. Ein raffinierter Trom-
melrhythmus, Streiehinstrumente, die wie beim langsamen Walzer immer
splomme« dazu machten, dann eine Flotenmelodie. Donnerwetter! Der Flotist
konnte ja den Trommelrhythmus nachmachen. MuBte schwer auszufiihren
sein, Thomas konnte das beurteilen, schlieSlich hatte er doch einmal
Bloek(l6te gespielt. Er probierte, mit der Zunge das diit diidiidii diit diidiidii
diit diit naechzumachen, lieB es aber sehnell sein. Nun beschloB er, ganz
genau aufzupassen und wirklich nur noch an die Musik zu denken. Und
hierbei gelang es ihm auch ganz gut. Er bemerkte, daB es immer mehr In-
strumente wurden, daB alle immer das gleiche spielten, dafi dieser erre-
gende Rhythmus, der ihm in alle Poren zu dringen schien, immer lauter
wurde, Das war ja eine groflartige Musik! Irgendwie kam sie ihm vertraut
vor, obwohl er sicher zu wissen meinte, das Stiick noeh nie gehort zu ha-
ben. Vielleicht war es das gleiehbleibende BafBriff, vielleicht die sich immer
wiederholende Melodie, die sich immer mehr steigernde Lautstirke? Er
wullte es nicht, war ja aueh egal, jedenfalls war’s ganz toll.

Das zierlichc Minnlejn da vorn steigerte die Sache immer mehr zum Exze8,
die Musiker schienen in eine andere Tonart zu rutschen, die Instrumente
»schriens férmlich, wie auBer sich. Ja, das war was! Das war doch Lehen,
flahinter war Kraft! Thomas konnte kaum stillsitzen. Die Fiile wippten
!hrn, aber wie er mit einem schnellen Blick feststellte, aueh bei Hartmut,
ja, sogar die wohlriechende Frau C. bewegte rhythmisch ihre FuBspitze.
Nun waren die Musiker aber wohl durcheinandergeraten. Nein, dieser
SchluBradau gehorte dazu. Ravels »Bolero« war zu Ende, das Konzert war
aus, .,

Wie er nach Hause gekommen war, wuBte er nicht mehr so genau. Der
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ganze Film war woh! in umgekehrter Reihenfolge abgelaufen. Garderobe,
das vornehme Auto, die Vorstadtvilla. Angeregl hatten die beiden Yungen
noch im Bett geschwatzt, wobei Thomas immer wieder die Sachkunde von
Hartmut chrlich bewundeste. Er hatte gelernt und wollte es auch nicht
mehr vergessen, daB das eine ganze Welt fiir sich war, die er heute erlebt
hatte, von der er bis dahin nichts gewuBt, mit ihren eigenen Verfahreus-
regeln, Inhalten, Freuden, die er zu begreifen begonnen hatte . . .

Da hilt der Triebwagen, und wihrend der verdutzte Thomas gerade noch
sein Kofferchen greifen und von dem wiederanfahrenden Zug abspringen
kann, haben wir Gelegenheit, scin Erlebnis zu interpretieren.

2. Interpretation
Der Anschein triigt vielleicht: Diese kleine Geschichte ist nicht ganz
serfunden, sondern sie basiert auf empirischem Material und langjéh-
riger Beobachtung, und wenn sie sich nicht so zugetragen hat, so kénnte
sie sich doch so zutragen. Bs wurde versucht, mit ihrer Hilfe zu de-
monstrieren, welchen unterschiedlichen Stellenwert und welch diver-
gierende Funktionen Musik in verschiedenen sozialen Schichten und
situativen Bedingungszusammenhingen einnehmen kann und welche
Konsequenzen daraus fiir das musikalische Horen und Verstehen er-
wachsen; Konsequenzen, die empirisch nachweisbar sind und unter den
verschiedenen Aspekten dieses Kapitels analysiert werden miissen,
bevor sie pidagogische Folgerungen zulassen. Dies mag zundchst am
Beispiel des sozialwissenschaftlichen, verhaltenswissenschaftiichen und
sozialisationstheoretischen Aspekts aufgezeigt werden. Die Familie des
Gesamtschiilers Thomas wire der Oberen Unterschicht oder der Unte-
ren Mittelschicht zuzuordnen: der Vater ist offenbar Facharheiter, die
Mutter sucht den Status der Kleinen Selbstindigen aufrechtzuerhalten.
Die finanziellen Mdglichkeiten sind begrenzt, die Titigkeiten fber-
wiegend manuell. Bin ausgefiilltes Leben mit wenig Raum zur Mufe
kann fiir beide Bltern angenommen werden; Thomas wird ihm durch
seine Ganztags-Schule zunehmend entfremdet werden. Es entspricht
aber nicht nur den finanziellen Moglichkeiten der Familie, sondern
auch dem Stellenwert, den die Musik hier einnimmt, wenn die Familie
weder iiber einen Plattenspieler noch iiber Schallplatten und nur iber
ein dlteres Radio sowie kleinere Transistorgerate fiir die Kinder ver-
fiigt. Wo die Musik Stimulans bei der Arbeit und allenfalls Unterhal-
tung in freien Minuten ist und umgangsmiBig gehdrt wird, werden
kaum Anspriiche an die Wiedergabequalitit gestellt. Ganz anders da-
gegen die der Oberen Mittelschicht zuzurechnenden C.'s in der Stadt.
Ganz offenbar werden hier gréBere Summen in die Ausstattung mit
Musikwiedergabegeraten gesteckt, und es scheint selbstverstiandlich zu
sein, daB der (einzige) Sohn seine eigene Stereo-Anlage besitzt. Wie-
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weit bei den Eltern nicht auch das Sozialprestige ein bestimmender
Faktor fiir den Erwerb war, bleibt offen; ganz auszuschlicBen ist der
Gedanke nicht. Auf jeden Fall wird nur sparsam von den Geriten
Gebrauch gemacht. Man besitzt sie — und die Freiheit, die sie repri-
senticren, und das ist offenbar ausreichend. In diesem einen Kriteriu;n,
der niedrigen Hordauer, gleichen sich Unterschichtfamilie auf dem
Lar.;de und Oberschichtfamilie in der Stadt, wenn auch aus ganz unter-
schiedlichen Griinden: die einen héren wenig, weil ihr Tageslauf und
1hre. Thtlgkei:en ihnen wenig Zeit dazu lassen, die anderen, weil die
Frelz:extbeschiiftigung des Musikhdrens mit einer Fiille anderer Anre-
gungen konkurrieren muB und zudem mit besonderen Anspriichen
verbunden wird, denen wir uns spiter zuwenden werden. Hitten wir
noch eine dritte soziale Gruppe, eine Unterschichtfamilie in der GroB-
stadt mit in unser Beispiel cinbezogen, so wiren wir auf wesentlich
grofere Hordauern bei Eltern wie Kindern gestoBen. Hier ist die Musik
offenbar einerseits Stimulans bei als eint6nig empfundenen Tétigkeiten
und andererseits Kompensation fiir Welten, um deren Vorhandensein
man weill, die einem aber verschlossen sind. Fiir die beiden hier vor-
gefiihrten Familien ist die Musik eine »soziale Tatsache«; allerdings
ist sie in der Unterschichtfamilie eher Anla3 zu geselligem Beisammen-
sein, etwa im Chor, in dem man sich wohl um die Reproduktion von
Altbewihrtem bemiiht, wo aber cben diese Reproduktion keineswegs
einziger AnlaB fiir das Treffen ist, sondern wo sie eingebettet ist in
die Freude an der Gemeinsamkeit. Die GroBstadtfamilie wertet dage-
gen offenbar den Konzertbesuch als »gesellschaftliches Ereignis«, zu
dem man die entsprechenden Vorbereitungen trifft, in dessen Ritual
man fest integriert ist. Die dort versammelte >Gemeinde« kennt ein-
ander, aber man ist konventionell-distanziert (»festgeklebtes Licheln«),
man fiihrt seine sachverstindigen Pausengespriiche, man verhilt sich
»richtige und ahndet »falsches« Verhalten, z. B. Klatschen an der
falschen Stelle, man beherrscht die Fachterminologie.
!?iesem unterschiedlichen Stellenwert im geselligen Leben der Fami-
lien entspricht auch der unterschiedliche intellektuelle Zugriff auf
Musik. Fiir Hartmut ist Musik eine intellektuell zu bewiltigende An-
gf:legenheit. Er weiB Bescheid iiber Sitzordnungen, Mitschnitt-Tech-
niken, aufnahmeteehnische Finessen, unterscheidet informative von in
erster Linie kommerziell gesteuerten Zeitschriften. Das Interesse von
Thomas an der Musik ist dagegen bestenfalls anekdotisch; was er tiber
Mv_.:sik weill bzw. zu wissen fiir nétig hilt, orientiert sich an AuBerlich-
keiten, wie die von ihm bevorzugte Lektiire ebenso beweist wie das
was ihm beim Konzertgang auffillt, |
Diese hier nur grob umrissenen sozial-, verhaltens- und sozialisations-
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wissensehaftlichen Aspekte der Lebensumstinde, unter denen beide
Jugendlichen aufwaehsen, kénnen nicht ohne Folgen fiir das Horen
und Verstehen von Musik, wie iiberhaupt fiir ihr musikbezogenes
Verhalten, bleiben. Dabei sind trotz scheinbar kontrirster Inhalte und
auffillig differierender Verhaltensweisen die Gemeinsamkeiten zwi-
schen den Generationsvertretern derselben Schicht grofier, als man
bei oberflichlicher Betrachtung anzunehmen geneigt ist.
So liegt es eben an den sozialen Bedingungen und Lebensumstinden,
daf der eine — Hartmut — Zeit aufwendet, um im Schulorchester
Geige zu spielen. Von jiingster Kindheit an hat er Musik als einen
Wert erfahren, in den man Zeit und Geld investiert, auch wenn er
keinen unmittelbar erfahrbaren Nutzen bringt, Der andere — Thomas —
hat das Blockflitenspiel u. a. auch darum aufgegeben, weil es sich nicht
in seinen Tagesablauf sinnvoll integrieren lie, weil er damit im wah-
ren Sinn des Wortes nichts anzufangen wufite und weil er auch kein
Vorbild hatte, an dessen Werteinstellung er sich hitte orientieren kon-
nen. Hartmut entwickelt ein »strukturelless Horen und Verstehen
(siehe 2.8. und 3.) den von ihm bevorzugten und innerhalb der Pop-
Musik als anspruchsvoll anzusehenden Gegenstidnden gegeniiber, die
er sich relativ selbstiindig gesucht haben muB, weil sie wenig Promo-
tion in den Massenmedien finden. Thomas 4Bt dagegen seinen Hor-
anspruch von den Hitparaden stevern und ist auf Zufallsbegegnungen
angewiesen. Fiir ihn dominieren das »zerstreute¢, »motorisch-reflek-
torische« und »assoziativ-emotionale« Horen und das »rudimentire«
Verstehen (siche 2.8. und 3.). Virtuell hat fiir ihn die Tatsache keine
Giiltigkeit, daB noch zu keiner Zeit so vielen Menschen die Teilhabe
an allen Ebenen dexr Musik durch den technischen Fortschritt ermog-
licht wurde wie in der heutigen (siche 2.6., 2,7., 2.8.). In seiner Soziali-
sation fehlten die Werthaltungen, Anldsse, Wicderholungseffekte, die
es ihm ermoglicht hitten, das Angebot auch wirklich zu nutzen (siche
2.9.). Wenden wir uns daher seiner Art, Musik aufzunehmen, allein zu
(siche 2.8.). Sie ist ja den meisten Musikprofessionellen wenig vertraut
und soll nicht diffamiert, sondern erlautert werden.
Thomas hat also die Zufallsbegegnung mit der »groBen« Musik gehabt.
Er ist von traditionellen Werten so weit unbetroffen, dall erlauchte
Namen nicht automatisch eine positive Vor-Einstellungsreaktion be-
wirken. Er ist vom situativen Kontext, der ihm unvertraut ist, beson-
ders beeinfluBbar. Er konzentriert sich in der Fiille der ungewohnten
Eindriicke nicht auf das »Wesentliche«, z. B. auf die musikalische
Gestalt, schon deshalb nicht, weil er nicht weiB, was das »Wesentliche«
hier ist, sondern er liBt sich von AuBerlichkeiten ablenken. Er hat nie
gelernt, von seinen subjektiven Empfindungen sich um der »Sache«
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willen zu distanzieren, d. h. »strukturell« zu horen und zu verstehen,
er ist mehr durch seine Assoziationen ablenkbar als Hartmut. Er hort
primir »assoziativ-emotionale und »subjektorientiert«. Ist er dennoch
vom Objekt betroffen (Tschaikowsky), so muB er sich zu allen Gestalt-
merkmalen etwas Bildhaftes vorstellen, weil er nicht darauf trainiert
ist, der Struktur von Musik Informationen zu entnehmen, iiber die
nachzudenken sich fiir thn lohnen wiirde. Damit das »Bildermalenc
aber gelingt, muB das Objekt eine Reihe unterschiedlicher Ausdrucks-
gesten und -charaktere aufweisen. Und wenn Thomas dann wirklich
anfingt, »objektive, d. h, »strukturelle zu horen, dann sicher zuerst
an einer Musik, die der ihm vertrauten #hnlich ist, einer Musik, die,
wie der »Bolero¢, rhythmisch perkussiv und mit vielen Ostinati (auch
im diastematischen Bereich) dargeboten wird, einen grofen Klang-
farbenreichtum aufweist und sich dem ihm aus der Pop-Musik ver-
trauten ekstatischen Ausdrucksideal zumindest stark nihert. Nicht
ohne Grund ist der Ravelsche »Bolero« wohl das mit Abstand belieb-
teste Stiick aus der »E-Musik« unter den Jugendlichen geworden und
zur Vorlage fiir »Abbaddon’s Bolero« von »Emerson, Lake and Pal-
mer« avanciert. Auch das Original stimuliert bereits »motorisch-reflek-
torisches« Horen, eine untere, aber gleichwohl konstituierende Ver-
stindnisebene (siche 3.).

Thomas reprasentiert jenen Typus junger Leute, die an Musik sehr
urspriingliche Anforderungen stellen und unbekiimmert um traditio-
nelle Wertvorstellungen verlangen, Musik miisse ihnen gefallen und
ihre Bediirfnisse erfiillen. Wird diesen Bedingungen entsprochen, so
ist es durchaus méglich, ihm die Welt der » E-Musik« zu erschlieBen,
in den Grenzen, die von seinen Sozialisations- und Lebensumstinden
gezogen sind (siehe 2.9. und 4.). Um diese Bedingungen aber zu er-
fiillen, bedarf der Musikpiidagoge grofier Kenntnisse in bezug auf die
Entstehung und Bedingtheit von Rezeptionsgewobnheiten (2.8.) sowie
der Fihigkeit, die ihm vertrauten musikalischen Objekle mit den Oh-
ren seines Kontrahenten auf ihre Geeignetheit zu iiberpriifen (siehe
4.7.).

Die Schilderung und Interpretation dieses konkreten exemplarischen
Falles, der sich in unzdhligen Varianten und Modifikationen immer
wieder ereignet, zeigt, welche vielfiltigen Faktoren, die tiber die struk-
turanalytisch zu erfassende musikalische Gestalt und ihre interpretato-
rische Darbietung hinausgehen, eine wesentliche Rolle fiir das Héren
und Verstehen von Musik spielen. Diese interdisziplindren »auBer-
musikalischen« Faktoren sind nur mit solchen Methoden und Betrach-
tungsweisen zu erfassen, die den engeren Bereich traditioneller Mu-
sikforschung iiberschreiten. Da sie in der bisherigen Literatur nur
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wenig beriicksichtigt worden sind, sollen sie in den Mittelpunkt dieses
Buches geriickt werden. Dies darf allerdings nicht dahingehend miB-
verstanden werden, als ob die iibrigen Methoden und Untersuchungs-
aspekte weniger bedeutsam seien. Es geht vielmehr darum, sie in Be-
ziehung zu setzen zu jenen Ansétzen aus anderen Disziplinen, die mehr
leisten als die Aufklirung bloBer »Randbedingungen« musikalischer
Kommunikation. Diese Beziehung zwischen den traditionellen und
den neueren Methoden haben wir am Beispiel des strukturanalytischen
Aspekts (2.5.) exemplarisch aufzuzeigen versucht. Die dort entwickelte
sinterdisziplinare Korrespondenzanalyses soll als Integrationsmodell
dienen, das in modifizierter Form auch auf andere Bereiche iibertrag-
bar ist.

Eine systematische Einordnung dieser einzelwissenschaftlichen Aspekte
in das interdisziplindre Bezugsgeflecht der filr die Musikpadagogik
bedeutsamen Korrespondenzwissenschaften 1Bt sieh grafisch veran-
schaulichen 2 (siche Abbildung 1).
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Jede der hier dargestellten Wissenschaften oder Teildisziplinen kor-
respondiert mit jeder anderen in der Grafik enthaltenen. Man konnte
diese vielfiltigen Beziige je nach Grad, Intensitit und Qualitit der
Korrespondenz durch punktierte, unterbrochene nnd durchgezogene
Linien verschiedener Stirke verbildlichen. Dies ergibe jedoch ein un-
durchschaubares Gewirr sich {iberschneidender Korrespondenzlinien,
das notwendigerweise zur Undurchsichtigkeit filhren wiirde. Man
konnte allenfalls durchsichtige Schablonen aus Transparentpapier an-
fertigen, die jeweils nur einige, fiir einen Teilaspekt wesentliche Kor-
respondenzlinien enthalten. Das interdisziplinire Korrespondenzmo-
dell ist so angelegt, daf3 die primir fir die Objekistruktur zustindigen
Disziplinen der Musikwissenschaft links unten, die primér fiir die Sub-
jektstrukrur zustindigen Disziplinen der Humanwissenschaft (Psycho-
logie, Soziologie, Anthropologie) rechts unten angeordnet sind. Die
fiir die Erforschung padagogischer Kommunikation, d. h. die Analyse
des Unterrichtsvorganges zustindigen Disziplinen der Unterrichtsfor-
schung finden sich in der Mitte oben. Die fiir die Analyse musikali-
scher Kommunikation (als interdependenten Objekt-Subjekt-Bezugs),
ihrer Bedingungen, Verdnderungsmdglichkeiten und -ziele zustindige
Musikpédagogik als interdiszipliniire Integrations- und Koordinations-
disziplin bildet das Zentrum der Grafik, die auf den scheinbar wider-
spriichlichen Prinzipien der Differenzierung und Integration basiert
und die mannigfaltigen interdiszipliniren Verflechtungen, Interdepen-
denzen und flieBenden Ubergiinge zu veranschaulichen versucht. Es
liegt in der Dialektik des Objekt-Subjekt-Bezugs wie des Hor- und
Verstehensprozesses, dafl bestimmte Disziplinen wie z. B. Musiksozio-
logie, Musikpsyehologie und Musikisthetik sowohl der Musikwissen-
schaft (wie in der Grafik) als auch der Hnmanwissenschaft (Soziologie
und Psychologie) zugeordnet werden konnen, je nachdem, ob der
Objekt- oder Subjektaspekt im Vordergrund der Betrachtung steht.

2.1. Kommunikationstheoretischer und linguistischer Aspekt

Musikalische und verbale »Sprache«
(Reinecke)

Der kommunikationstheoretische Aspekt durchdringt — wie gesagt —
gleichsam als »roter Faden« explizit und implizit fast alle Kapitel und
Abschnitte dieses Buches und ist vor allem in den Abschnitten 1.1.,
1.2. und 2.3. ausftihrlich dargelegt. Daher sollen hier, um unnétige
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Wiederholungen und Uberschneidungen zu vermeiden, nur jene ergin-
zenden Gesichtspunkte gebracht werden, die fiir die Erkenntnis und
Vermittlung musikalischer Hor- und Verstehensprozesse besondere
Bedeutung gewinnen. Hierzu gehért speziell das linguistische Problem
des Verhiltnisses von musikalischer und verbaler »Sprache«.
Untersucht man Musik unter kommunikationstheoretischem Aspekt,
so kann man die musikalischen »Informationen«, die hervorgebracht
und gehort werden, mit Kategorien erfassen, die in der Semiotik ent-
wickelt wurden. Man betrachtet dabei nicht nur die syntaktischen
Beziehungen der einzelnen musikalischen Zeichcn wie des Kontextes,
sondern versucht zugleich aufzukliren, was das Ganze (bzw. das ein-
zelne) zu »bedeuten« habe. Damit ist das semantische Problem ange-
sprochen. SchlieBlich wird man sich fragen, wozu das Ganze innerhalb
der zwischenmenschlichen Beziehungen dient, wer mit Musik »ange-
sprochen« wird bzw. auch, wer sich von welcher Musik »angesprochen«
fiihit. Damit wire in erster Néherung der pragmatische Aspekt an-
gedeutet,

Insgesamt kann man das tun, was der Umgangssprachgebrauch ohne-
hin zum Ausdruck bringt: man kann Musik als eine »Sprache« im
verallgemeincrten Sinn auffassen. Die metaphorische Anspielung auf
die verbale Sprache macht zum einen deutlich, daB die Musik, dic
eine Kultur hervorbringt, immer auch als ein mehr oder minder be-
grenztes System von Elementen und Operationsregeln ihrer Verwen-
dung angesehen werden kann. Musik ist wie die natlirliche Sprache
auch das Ergebnis historischer Entwicklungen. Sie beruht auf Konven-
tionen, die aber keineswegs so zu verstehen sind, als seien sie durch
freie Verabredungen willkiirlich zustandegekommen!. Andererseits
14Bt sich der Aspekt freier Vereinbarung oder freier Setzung von Ele-
menten und Regeln gerade fiir die artifizielle Musik der westlichen
Kultur nicht {ibersehen. Das gilt insbesondere fiir die Neue Musik.

Die »Bedeutung« der in einem musikalischen Kommunikationsprozef3
iibertragenen Informationen entspricht jedoch nicht der von der natiir-
lichen Sprache her eingelernten Erwartung. In bezug auf Worte, Sitze
oder Texte in der natiirlichen Sprache, kann man das, was gemeint ist,
noch verh#ltnismiBig leicht dingfest machen. Das sprachliche »Zei-
chenc ist ohne seine »Bedeutung« leer. Erst diese fiihrt im Zusammen-
hang mit dem Laut- und/oder Schriftbild zur sprachlichen Einheit.
Lewandowski (1973) unterscheidet vier verschiedene Auffassungen
von »Bedeutung«:

»die Betrachtung der B. als einer Relation/Funktion,

die Auffassung, daB B. das Bedeutende, Vorstellung, Idee, Begriff,
Inhalt ist,
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die mechanistisch-antimentalistisch-behavioristische Ansicht, die B. als
auflerhalb der Sprache befindlich betrachtet,

die Gebrauchstheorie der B. und an sie anschlieBende handlungs-
theoretische Konzeplionen« 2,

Die erste dieser vier Auffassungen, diejenige der Bedeutung als einer
Relation bzw. Funktion liefle sich fiir den weiten Bereich der bestimm-
ten Informationszielen dienenden musikalischen Zeichenfolgen an-
wenden, wie sie auch als »Funktionelle Musik« beschrieben werden.
Im einfachsten Fall z. B. der Handlungsaufforderung — wie es bei
Hirten-, Jagd- oder Militirsignalen der Fall ist — reicht solche Funktio-
nalitit bis hin zur Verstirkung von Aggressionen bei gleichzeitiger
Uberdeckung von Angsten und Fluehttendenzen bei Militirmusik frii-
herer Jahrhunderte, die in dieser Funktion im Jagd- und »Kriegsge-
schrei« von Tieren niherungsweise vorgebildet ist. Ohne dafl hier die
Behauptung verfochten werden sollte, daB alle menschlichen Hand-
lungsmuster ihre Wurzeln bereits im Tierreich haben, 1ift sich doch
manche Wirkung akustischer Signale besser verstehen, wenn man ihre
Funktionen im Tierreich kennt. Giinter Tembrock? weist auf die
grundlegende Funktion der Distanzregulation akustischer Signale hin.
Tierlaute kinnen demgemiB eine distanzverringernde (affine) oder
eine distanzvergréfBernde (diffuge) Wirkung besitzen. Affine Laute
haben dabei eine relativ lange Anstiegszeit und erstrecken sich
iiber lingere Zeitspannen als diffuge Laute, die kurz sind und zu-
meist nur unregelmiBig wiederholt werden. Affine Laute sind
durch mehr oder minder periodische Schwingungsfolgen gekenn-
zeichnet (»Klangcharakter«), dif fuge Laute dagegen durch eher aperio-
dische Schalldruckverldufe mit zumeist breitem Frequenzspektrum
(»Geriduschcharakter«). Letztere 18sen vor allem Schutzverhaltensmu-
ster aus, zu denen u. a. die Tendenz zur Distanzvergréferung gehort.
Detlev Ploog 4 weist dabei auf die deutlichen funktionellen Unter-
schiede der Rufe von Rhesusaffen hin, die diese Klassifikation zu
bestitigen scheinen. Er unterscheidet zwischen »klaren Rufen« (8. 132),
srauhen Lauten« (S. 133) und »freundlichen Lauten« (S. 133). »Klare
Rufe ... kénnen mindestens fiinf, vermutlich aber mehr Situationen
zugeordnet werden, zum Beispiel Ortsbewegungen von Gruppenmit-
gliedern ... oder gar der Sonne, die plétzlich durch die Wolken
scheint« (S. 132). Sie sind »nicht allein Ausdruck einer Stimmung, die
sich auf andere Affen iibertrdgt«, sondern tragen auch bei »zur indi-
viduellen Brkennung« und kénnen »bestimmten Rangordnungsstufen
und Rollen zugeordnet sein . . .« (S. 133). Unter den »rauhen Lautenc
dienen Bellaute zur Warnung, das Signal, das »die Gruppe alarmiert
und gegen den Feind hetzt«, Dazu gehort auch das »Angstgeschrei,
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das zu héren ist, wenn ein attakiertes Tier weder entwischen noch
sich wehren kanne« (8. 133). SchlieBlich gehtren zu den »freundlichen«
Lauten »solche, die Wohlbehagen ausdriicken oder im Zusammenhang
mit sozialer Hautpflege auftreten« (S. 133).

Ohne sich sogleich dem Vorwurf vorschneller Ubertragung solcher
Befunde auf den Bereieh der Musik auszusetzen, wird man festhalten
kénnen, daf versehiedene Typen akustischer Signale im Verband mit
motorischen, gestischen oder mimischen Verhaltensweisen dureh einen
sehr langen genetischen ProzeB zu einer »Programmierung« gefiihrt
haben, die es erlaubt, ohne unmittelbar selbst gemaehte Erfahrungen
das aggressive Geridusch als »aggressive, den klaren Klang aber als
»klare einzuschitzen: ein Teil dessen, was wir »die Natur« der Klange
zu nennen pflegen, mag sich auf diese Weise aufkliren lassen: er mag
gekennzeichnet sein durch die Bedeutung, die aufgrund dieser Jahr-
millionen langen »Programmierung« mit anklingt.

Doch hier mufl man sehr aufpassen, denn es JiBt sich kaum sauber
trennen, was als phylogenetisch und was als ontogenetisch »program-
miertee, verfiigbare Bedeutung zu klassifizieren ist. Die »Mediation-
Theorien sprachlichen Geschehens« 5, die sich durchaus in abgewan-
delter Form auf musikalisches Geschehen iibertragen lassen, versu-
chen einem Umstand Rechnung zu tragen, der eine zumindest ebenso
nachhaltige Funktion der Etahlierung von »Bedeutungene fiir klang-
liche Signale hat, die somit zu »Zeichen« — wenngleich in einem etwas
allgemeineren Sinne — werden: Sie gehen auf den Tatbestand ein, daB
Verkettungen von Handlungselementen assoziative Zusammenhinge
herstellen, die unter geeigneten Umstinden ein Handlungselement
(z. B. einen hervorgebrachten Laut) zum Zeichen fiir ein anderes Hand-
lungselement (z. B. nicken als Zustimmungsgeste) oder fiir einen Ge-
genstand (z. B. ein Musikinstrument) werden lassen. Auch auf diese
Weise 1aBt sich ein Teil des semantischen Systems in seinem Entstehen
deuten, das wir in 1.2. als »semantischen Raum« bezeichnet haben.
Aber weder der eine noch der andere Aspekt wirken beim Zustande-
kommen assoziativer Verkniipfungen isoliert: »Was fiir einen Men-
schen ein bestimmtes Wort bedeutet, das erfahren wir nicht nur durch
die verbalen Assoziationen, die dieses Wort in ihm auslost, sondern
auch durch seine Mimik, seine Gestik, seine Freude, seine Ableh-
nunge 9,

Damit ist ein zentraler Aspekt angesprochen, der nicht nur die Ver-
mittlung von Bedeutungen im Bereich der verbalen Sprache, sondern
vor allem auch im Bereich musikalischen Verhaltens anspricht: Es
handelt sich darum, daB die Tatsache des komplementéren, d. h. sich
gegenseitig erginzenden, Zusammenwirkens der verschiedenen Modi
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der Kommunikation, z. B. der lautgestischen, bewegungsgestischen,
mimischen usw., als notwendige Bedingung fiir die adiquate Vermitt-
lung von Bedeutungen angeschen werden muf, so daff beim Ausfall
eines Kommunikationsmodus dieser im allgemeinen durch Akzen-
tuierung eines anderen oder durch seine Uberhdhung kompensiert
werden muf.

Das 148t sich am Beispiel des Stummfilms gut verdeutlichen: Hier
muBte der Ausfall der (komplementiren) akustischen Kommunika-
tionsebene durch Uberhdhung von Mimik und Gestik ausgeglichen
werden, wihrend das emotionale akustische Defizit durch Begleit-
musik erfiillt wurde.,

Dieser Sachverhalt, den ich als »kommunikative Komplementaritiit
(»Komplementaritit 1¢) bezeichnet habe, spielt im Bereich der Musik
wie der Sprache eine bedeutsame Rolle 7,

Es besteht aber noch ein weiteres Problem, das fiir die Entstehung
mehr oder minder invarianter Bedeutungen und somit als Voraus-
sefzung fiir die »Verstindlichkeit« musikalischer bzw. sprachlicher
Kommunikationen von groBer Bedeutung ist: Es handclt sich um die
Tatsache, daB3 jedes Verhalten, also auch kommunikatives Verhalten,
in Wechselwirkung zum jeweiligen situativen bzw. sozialen Kontext
steht. Man kann dies durch die Andeutung illustrieren, daB der Kontext
die Kommunikationen zumindest in Teilaspekten definiert bzw, inter-
pretiert. Andererseits kann die Verdnderung des Kontexies einer Bot-
schaft diese ihres »Sinnes« beranben oder ihren »Sinn«¢ verdndern.
Diese »kontextuelle Komplementaritdte (»Komplementaritiit ,«) spielt
ebenfalls in der Musik eine erhebliche Rolle, obwohl ihr gleichwoh!
nicht allzugroBe Beachtung geschenkt wird 8 (vgl. 2.6., 2.7. und 2.8.).
Diesc Feststellung dhnelt einer Primissc des linguistischen »Kontcxtua-
lismus«, welche die »sachlichen Umstdande und situativen Zusammen-
hinge einer Auflerunge ? in den Vordergrund der Betrachtung riickt.
Besonders wichtig wird dieser Aspekt bei der Herausbildung von
emotionellen Firbungen und »Stimmungene, die aufgrund bestimmter
situativer Bedingungen entstanden sind und aufdas musikalische Ereig-
nis {ibergehen (vgl. »assoziativ-emotionale Rezeption« in 2.8.),
Letzterer Aspekt bestimmt auch die Interpretation der Musik unter
semiotischem Aspekt: Daher wird zumeist davon ausgegangen, dafl
»Musik« mit »Musikstiicke gleichzusehen ist, das — wie der Linguist
Roland Harweg es einmal ausdriickte — dann das Element einer Klassc
von »nicht abbildenden Entitdten« sei, die keine Tatsachen seien, son-
dern »Gebilde«. »Gebilde aber sind, . . . keine Verstchensobjekte« 10,
Diese »nichtverstehbaren Entititen« bilden aber — so Harweg 1974
— »die Kategorie der dsthetischen Entitdten, . .. von denen es, begriff-
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lich gesehen .. ., sinnvoll ist zu sagen, sie seien Asthetisch schon oder
hiBlich oder man empfinde sie so« ., . »Tatsachen z. B. als gramma-
tische Objekte von Ausdriicken des Verstehens« und »Gebilde als
grammalische Objekte von Ausdriicken des Sch#n- oder HiBlichfin-
dens« werden hier einander gegeniibergestellt1!, Dem wiire kaum zu
widersprechen. Allerdings mufl der Behauptung entgegengetreten wer-
den, daB Musik immer nur »Objekt des Schén- oder HiBlichfindens«
ist. Adam Schaff zielt als Philosoph und Semantiker in die gleiche
Richtung, wenngleich mit etwas anderen Argumenten {2: »Fiir die Er-
hellung der >»Bedeutung¢ und des »Verstehens: in einer gegebenen Spra-
che reicht es nicht aus, das System und die Struktur dieser Sprache zu
kennen, sondern man mul} auch die in der Sprache enthaltene Welt-
sicht bzw. das Weltbild des Sprechenden in die Betrachtung einbe-
zichen . . .«

»Die Sprache der Musik verfiigt« — so rdumt Schaff ein — »iiber alle
Elemente, die nicht nur erlauben, eine Analogie zu den natiirlichen
Sprachen herzustellen, sondern sie in dhnlicher Weise zu analysieren«.
Unter anderem deshalb, »weil die Sprache der Musik eine Sprache ist,
die von der natiirlichen Sprache abgeleitet ist . . .« Aus diesem Grund,
aber auch, weil sie »aufgrund ihres genau bestimmten Anwendungs-
bereichs drmer ist, kann sie sein und ist sie in gewisser Hinsicht viel
préziser als die natiirlichen Sprachenc (8. 281), »Auller Frage steht . . .,
daf der Komponist etwas iibermitteln mochte.« Somit ist Musil »dhn-
lich wie die natiirlichen Sprachen ... ein spezifisches Mittel der
menschlichen Kommunikation; die Musik muf3 daher, zumindest in
einer bestimmten Hinsicht, als Bestandteil des Kommunikationspro-
zesses und im Rahmen der Kommunikationssituation geschen werden«
(S. 282). »Die natiirliche Sprache iibermittelt dank der Besonderheit
des sprachlichen Zeiehens . . , Bedeutungen und dient damit der Uber-
mittlung von Kenntnissen iiber die Welt; die Sprache der Musik iiber-
mittelt dagegen dank der Spezifik ihrer Zeichen Gefiihlserlebnisse, zn
denen wir auch das Erlebnis des Schonen rechnen. Die natiirliche
Sprache erfiilit« — so Schaff — »unter anderem auch eine emotionale
Funktion, die Sprache der Musik erfiillt diese ausschlieflich« (S. 284).
Letztere kann »wegen der Besonderheit ihrer Zeichen keine Bedeu-
tungen iibertragen. .. Die Zeichen der Musik konnen dagegen Triger
von Gefiihklen sein, also liegt die besondere kommunikative Funktion
der Musik im emotionellen Bereich. Die Musik driickt Gefiihle
aus . ..« (S.284 £).

Hier nun ist zu fragen, was unter Gefithlen im Gegensatz zu Bedeu-
tungen zu verstehen ist, wodurch sich Gefithle und Bedeutungen von-
einander unterscheiden. Bedeutungen sind in Schaffs Interpretationen
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auf den verbalen Bereich beschrinkt: Einmal geht es dabei um »eine
Beziehung zwischen Zeichen, eine Relation zwischen dem Definien-
dum und Definiens . ..« (S. 227), also um die lexikalische Bedeutuns,
Zum anderen aber geht es um die Beziehung szwischen dem Zeichen
und dem Gegenstand oder zwischen dem Zeichen und dem Gedanken
iiber den Gegenstand« (ebd.), schlieBlich auch um »Bedeutung als
Beziehung zwischen den sich verstindigenden Menschene (S. 243).
Gefiihle aber werden bei Schaff wie bei den anderen Autoren im all-
gemeinen mit Emotionen gleichgesetzt. Interessant ist dabei, daf3 die
Benennungen (wie »Emotion«, »Gefiihl¢, »Gemiitsbewegunge, »Af-
fekt« usw.), die alle mehr oder minder synonym verwendet und auf
Erscheinungen angewandt werden, welche bestimmte gemeinsame
Merkmale besitzen 13, mehr oder minder deutlich auf den Tastsinn
bzw. auf rdumliche Aspekte der Brfahrung hinweisen. Reykowski
konstatiert andererseits die umgangssprachliche Unterscheidung zwi-
schen der »Stimme des Herzens« und der »Stimme der Vernunft«, die
hdufig im Zwiespalt liegen. Auch »den >statken¢ Menschen, der durch
die eigenen Emotionen »iiberwiltipt< wird, findet man sehr hiufig in
der Literatur, im Film oder auch in alten Uberlieferungen und Le-
genden« (S. 13). Ahnliches wird gerade auch von der » Allmacht« der
Musik behauptet.

Bs ist seit langem bekannt, daB3 die GroBhirnrinde im menschlichen
Gehirn in zwei Hemisphiren geteilt ist, und schon der Neurologe
I. H. Jackson beschrieb 1864 die linke Hemisphiire als den Platz des
»Ausdrucksvermogens« 14, Vor allem die psychiatrische Forschung
brachte nun allerdings neue Aspekte in die Uberlegungen ein: Man
stellte immer wieder fest, daf} Schidigungen der linken Gehirnhilfte
mit Stérungen des Sprechvermogens verbunden waren, wihrend Sch-
digungen der rechten Halfte mit Stérungen des Ortssinnes bzw. musi-
kalischer Fihigkeiten einherzugehen pflegen, wobei Physiognomien
nicht wiedererkannt werden, wihrend die Sprache unbeeintrichtigt
bleibt (ebd.). Nun wurden die Funktionen des Gehirns u. a. von
Sperry 16 und seinen Mitarbeitern Bogen 18 und Gazzinga 17 analysiert,
u. a. indem sie die Verbindung zwischen den beiden Hemisphiren der
Grofhirprinde bei Versuchstieren durchtrennten, Die Anwendung die-
ses Verfahrens bei Epileptikern fiihrte dariiber hinaus zur Verhinde-
rung weiterer Anfille und erlaubte es andererseits, mit derartigen Pa-
tienten Versuche zu unternehmen. Ohne darauf niher einzugehen, las-
sen die mannigfaltigen Untersuchungen den SchluB zu, daB beide Ge-
hirnbi!ften zwar normalerweise zusammenwirken, aber auch unab-
hiingig voneinander Aufgaben zu l6sen vermdgen. Aber erst die kom-
plementiire Arbeitsweise ermdglicht umfassende Leistungen, Anschei-
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nend vermag die rechte Flemisphire verschiedene Arten von Informa-
tionen schneller zu verkniipfen, so daf man bei ihr in erster Ndherung
von einer »ganzheitlichen« Reizverarbeitung wird sprechen kénnen, Es
liegt nahe, ihr die rdumliche Orientierung vor allem zuzuschreiben,
withrend die linke Gehirnhalfte die verbale, »rationale Instanz im Ge-
hirn« darstellt 18, die analytisch arbeitet,

Es 148t sich kaum von der Hand weisen, daB sich Begriffspaare wie
»analytisch — synthetisch«, »Konstanz — Folge«, aber auch in gewisser
Hinsicht sRatio — Emotio« niberungsweise mit dem {iberwiegenden
oder bestimmenden Funktionieren einer der beiden Gehirnhemisphi-
ren in Verbindung bringen lassen.

Wenn dem aber so ist, daB beide Hemisphiren der Grofhirnrinde die
eingehenden Informationen verschiedepartig, jedoch komplementir
verarbeiten, wenn die rechte Seite dabei zugleich iiberwiegend musika-
lischem, die linke aber sprachlichem Vermégen Rechnung trigt, dann
entspricht diese Annahme andererseits der Tatsache, dal man heute
schon gezwungen ist, den fir Emotion »zustindigen« Mechanismen
nicht nur subkortikale, sondern auch kortikale zuzurechnen 1®. Nach
dem Gesagten werden es vor allem die der rechten Hemisphire sein.
Dann erweist sich aber die Einteilung in »Ratioe und »Emotioc, wie sie
umgangssprachlich géngig ist, als nicht mehr adiquat, denn die digi-
talisierende und verbalisierende Leistung der linken Gehirnhilfte wiir-
de man heute ernsthaft kaum noch iiber die der rechten setzen. Selbst
die Intelligenztests tragen zunehmend dieser Tatsache Rechnung und
vermeiden eine Ubergewichtung der verbalen Intelligenz,

So erschlieft sich das Verhiltnis von sprachlichem und musikalischem
Vermogen als gleichrangig und komplemtir. Das »Laterale Denkeng,
das auf die Variation von »Anordnungen« abzielt, also vornehmlich
wohl die rechte Hemisphire betrifft, zu dem wohl auch wesentliche
Aspekte musikalischen Denkens zu zihlen sind — erweist sich dabei
als eine entsprechend komplementire, »wenn auch ganz andere Art,
den Verstand zu gebrauchen« 20, Aus diesem engen Zusammenhang
von verbaler und musikalischer »Sprache« ergibt sich die — allerdings
behutsame, problematisierte und modifizierte — Ubertragung und An-
wendung von Brkenntnissen der Linguistik und der Sozialisationsfor-
schung im verbalen Bereich auf die musikalische Kommunikation und
Sozialisation, speziell im Hinblick auf die Problematik des Horens und
Verstehens. Dies wird vor allem in 2.3, 2.6, und 2.9. deutlich. AuBer-
dem lassen sich aus den Ergebnissen dieses Abschnittes Folgerungen
fiir die Vermittlung des Horens und Verstehens, d. h. fiir das Horen-
und Verstehenlernen ableiten, das ohne Verbalisierung nonverbaler
musikalischer Phiinomene nicht moglich ist (vgl. 4.).
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2.2, Hermeneutischer Aspekt

Die erkenntnistheoretische Frage nach den Voraussetzungen, Bedin-
gungen und Vorgingen musikalischen Verstehens als kommunikafiven
Dialogs zwischen Objekt und Subjekt

(Rauthe)

Neben dem kommunikationstheoretischen Ansatz, der 1.1, 1.2. und
2.1. zugrunde lag und sich als »roter Faden« auch durch die folgen-
den Abschnitte und Kapitel hindurchziehen wird, gewinnt der herme-
neutische Aspekt fiir unser Erklirungsmodell des Horens und Ver-
stehens besondere Bedeutung; denn die Hermeneutik, die den Begriff
des Verstehens in den Mittelpunkt ihrer Untersuchungen stellt, dringt
als Erkenntniswissenschaft ins Zentrum unserer Problematik vor. Die
Hermeneutik vermag in Verbindung mit der Kommunikationstheorie
die verschiedenen einzelwissenschaftlichen Aspekte von 2.3. bis 2.9.
als integrierendes Bindeglied zusammenzufiihren. Diese zentrale Be-
deutung wird ihr im Bereich der Musikpadagogik allerdings eist zu-
gestanden, seit Karl Heinrich Ehrenforth der Hermeneutik ihr weit
verbreitetes »Odium der bildassoziativen, subjektiv-willkiirlichen
Werkbetrachtung« ! genommen und sie als Grundlage einer Lehre von
der didaktischen Interpretation der Musik in die musikpddagogische
Diskussion wieder eingefiihrt hat. Br zeigt, daB einc »von historischen
Verengungen« befreite Hermeneutik auch fiir die gegenwirtige erfab-
rungswissenschaftlich orientierte Brzichungswissenschaft grofe Aktua-
litét besitzen kann, wenn es gelingt, empirische Methoden und Aspekte
in den hermeneutischen Zirkel einzubauen und dadurch Hermeneutik
und Erfabhrungswissenschaft nicht mehr als Gegensiitze, sondern als
aufeinander angewiesene Partner zu begreifen ®. Hierzu ist allerdings
erforderlich, den seit H. Krctzschmar verengten, in der Musikpadago-
gik noch heute gebriuchlichen Hermencutikbegriff fallen zu lassen
und thn durch einen neuen Verstehensansatz zu ersetzen, wie er in der
heutigen Philosophie, Theologie, Litcraturwissenschaft und Soziologie
zu finden ist. Dies kann geschehen, indem man sich auf die urspriing-
liche etymologische Bedeutung des Wortes Hermeneutik besinnt, das
von griechisch »hermeneuein« abgeleitet ist und drei Bedcutungsrich-
tungen umfaBt:

(a) aussagen, ausdriicken: »dal ein Sachverhalt durch Worte inter-
pretiertc wird,

(b) auslegen, erkldren: »daB Gesprochenes durch Deutung »inter-
pretiertc wird«, und

(c) tibersetzen, dolmetschen: »daB Fremdsprachliches durch Uberset-
zung >interpretiert< wirde 3,
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Dem neuen Verstindnis gemdB erschépit sich Hermeneutik nicht
mehr im Entwurf einer Methodik des rechten Textverstindnisses, son-
dern stellt als Erkenntniswissenschaft die grundsitzliche Frage nach
den Bedingungen und der Struktur des Verstehens schlechthin. Inso-
fern gewinnt der hermeneutische Aspekt neben dem kommunikations-
theoretischen zentrale und iibergreifende Bedeutung fiir unser
Thema.

Der fiir den Zusammenhang des Problems Horen und Verstehen wich-
tigste Aspekt dieses neuen hermeneutischen Ansatzes liegt in der Be-
hauptung, daB man den Problemen nicht gerecht wird, wenn man den
Verstehensvorgang nur als Verstehen eines Objekts sieht, ohne das
verstehende Subjekt mit seinem spezifischen »Verstehenshorizont«
(Gadamer) zu beriicksichtigen, denn die Verstehensstruktur entspricht
der eines Dialogs zwischen Objekt und Subjekt, Beide stehen in einem
»individuierten Lebenszusammenhang«: Das Objekt ist bestimmt von
den historischen Bedingungen und dem konkreten AnlaB seiner Ent-
stehung, der Intention des Komponisten und der Geschichte seiner
unterschiedlichen Wirkung iiber die Zeiten hinweg bis heute. Das Sub-
jekt ist geprigt von einem »individuierten Vor-Verstindnis von Welt,
Kunst, Leben und Geschichte«, wenn dies auch nicht frei ist von
»auBengeleiteten« Faktoren, gescllschaftlichen und okologischen Be-
dingungen, gdngigen Denkklischees usw. »Verstehen bedeutet, daf
Subjekt und Objekt mit unterschiedlichen Horizonten in einen Dialog
treten« 4, dafl ein Bezug entsteht zwischen Subjektstruktur (d. h. Ein-
stellungs-, Brfahrungs-, Wahrnchmungs- und Verhaltensstruktur) und
Objektstruktur (musikalischer Struktur mit thren interdiszipliniren
Implikationen). Diese Erkenntnis korrespondiert mit den im folgenden
informationsésthetischen Abschnitt dargelegten Ergebnissen iiber die
Relation zwischen Objekt- und Subjektstruktur, die dort — begrenzt
auf den repertoiretheoretischen Aspekt — grafisch veranschaulicht ist.
Insofern schligt die hermeneutische Hervorhebung des Objckt-Sub-
jekt-Bezuges im VerstehensprozeB die Briicke zu der in 2.3. durch-
gefiihrten informationsdsthetischen, empirisch-statistischen Amalyse
der Objektstruktur, die in Beziehung gesetzt wird zulcntsprechenden
rezeptionspsychologischen Befunden der Subjektstruktur. Selbst wenn
man davon absieht, dal auch empirische Ergebnisse einer Interpreta-
tion, einer »Auslegunge bediicfen, um einen Beitrag zum Verstehens-
problem leisten zu konnen, besteht also kein uniiberbriickbarer Ge-
gensatz zwischen Empirie und Hermeneutik, sondern im Grunde be-
notigen beide einander und kénnen sich wechselseitig befruchten &.
Die Erkenntnis scheint sich durchzusetzen, daB die unbestritten not-
wendige empirisch-analytische Befragung der Wirklichkeit von Indivi-
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duum und Gesellschaft auf die hermeneutische Perspektive nicht ver-
zichten kann und darf® und daB die empirisch-analytischen und her-
meneutischen Methodenansitze aufeinander angewiesen sind, »nicht
zuletzt darum, weil sie den Splitter im Auge des Partners besser sehen
als den Balken im eigenen« 7, Allerdings fehlt es noch weitgehend an
wissenschaftstheoretisch abgesicherten, methodologisch fundierten
Kooperationsmodellen zwischen Empirie und Hermeneutik. Mit der
Entwicklung unseres integrativen kommunikationstheoretisch-herme-
neutischen Erkldirungsmodells versuchen wir, einen Schritt auf diesem
Wege zu gehen. Dabei kniipfen wir u. a. an die hermeneutischen
Grundlagen einer »musikalischen Auslegungslehre« Ehrenforths an &

(1) Danach wird Hermeneutik als philosophisch-erkenntnistheoretische
Bemithung um Voraussetzung, Bedingung und Struktur des Verste-
hens iiberhaupt aufgefaBt, die als solche zugleich die Basis fiir eine
allgemeine Verstehens- und Auslegungslehre der Musik bildet. Wiih-
rend Ehrenforth einen philosophisch-geisteswissenschaftlichen Ansatz
der Erkenntnistheorie vertritt, bemiiht sich unser Erklirungsmodell
um eine Synthese verschiedener erkenntnistheoretischer Ansitze, wie
oben in 1.3, dargelegt wurde. Vor allem wird eine Zusammenfiihrung
des philosophisch-geisteswissenschaftlichen und kommunikationstheo-
retisch-informationsésthetischen Ansatzes versucht, u. a. durch inte-
grative Heranziehung psychoanalytiseher, sozial- und verhaltenswis-
senschaftlicher wie rezeptionspsychologischer Erkenntnisse,

(2) Nach hermeneutischem Verstindnis ist die Begegnung zwischén
Musik und Hérer nicht nur »am MaBstab fortschreitender Erkenntnis
von GesetzmiBigkeit« (Gadamer) zu messen, sondern wesentlich als
erfahrendes Verstehen aufzufassen. Dementsprechend stellt sich Er-
fabrung nicht als-das Ergebnis einer linear fortschreitenden Brkennt-
nis eines objektiven Sachverhalts dar, sondern als das sich am »Objekt«
fortwéhrend korrigierende Hineinwachsen des gesprichsbereiten, im
sAndern das Eigene«, »im Eigenen das Andere« (Gadamer) suchen-
den Horers. Diese hermeneutische Auffassung des Objekt-Subjekt-
Bezuges entspricht weitgehend dem kommunikativen Dialog zwischen
Musik und Horer, auf den im folgenden néher eingegangen wird.

(3) Die Begegnung zwischen Horer und Musik ist bestimmt von der
Geschichtlichkeit beider. »Sich wandelnde geschichtliche Horizonte
— durchaus unterschiedlicher Dimensionen — verindern sowoh! die
Voraussetzungen des Horers als auch die des Musikwerks. Der Horer
bringt in den Verstehensakt den Horizont seiner eigenen Lebens- und
Welterfahrung als >Vorverstindnisc ein, das Musikwerk seinerseits
steht im geschichtlichen Horizont zunichst seiner Entstehungszeit,
spater seiner Wirkungsgeschichte« 9,
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Diese hermeneutischen Grundlagen erweitern die in 2.1. und 2.3. dar-
gelegten Aspekte vor allem um die historische Dimension der Wir-
kungsgeschichte, die fiir das Héren und Verstehen von grofier Bedeu-
tung ist. Die von Ehrenforth untersuchte »Seinsweise des Musikwerks«
Iidft sich trotz der zunichst widerspriichlich erscheinenden Terminolo-
gie des Werkbegriffs in unser informationsisthetisches Konzept inso-
fern einordnen, als auch die kommunikationstheoretische Analyse aus
methodischen Griinden von der zumindest fiktiven Existenz einer
invarianten Objektstruktur ausgeht, die z. B. ihren Niederschlag in der
Notation findet. Diese Objektstruktur wird aber im Kommunika-
tionsvorgang je nach Vermittlungsbedingungen veriindert: »Die Seins-
weise des Musikwerks erschopft sich weder in der (objektiven) schrift-
lichen Fixierung noch in der (subjektiv beeinflufiten) klingenden Re-
produktion noch im Horakt, sondern gerade im Zusammenspiel der
Faktoren.!0 Die »Wirklichkeitc des Musikwerks erfilllt sich in diesem
Zusammenspiel im Sinne von >Ein-wirken¢ des Werkes und »Sich-Aus-
wirkenc beim Horer. Es gehort zu den Erkenntnissen der neueren
Asthetik, >daB8 Schdnheit nicht wie optische Beschaffenheiten einem
Dinge anhaftet, unabhiingig von Sehweise und Perzeptionskraft des
Subjektss, ...daB es kein Schénsein an sich gibt, sondern nur eines
»fiir jemand«« (Nicolai Hartmann) 1t,

Dieses Zusammenspiel der »Partner« geschieht nicht statisch additiv,
sondern immer in Iebendig korrespondierender Wechselseitigkeit; in
einem dynamischen Dialog, in Form einer »dialogischen Kommuni-
katione zwischen Verstehensobjekt und Verstehenssubjekt, wie es
Erika Hennigs in Anlehnung an Bermhard Baduras Konzept einer
»kommunikative Kompetenze anstrebenden interaktiven Dialogher-
meneutik nennt 2, Dieses Konzept schligt die Briicke von unserem
urspriinglich kommunikationstheoretischen Ansatz zu Ehrenforths
musikalischer Auslegungslehre. Der hermeneutische Zirkel ist das fiir
Ehrenforths Konzept angemessene Modell. Seine richtige Handhabung
gewihrleistet, daf} »Subjekt« und »Objekt« gleicherweise ins »Spiel«,
ins »Gesprich« kommen. In diesem Gesprich miissen »An-sprache
und Anspruch des Werkes und des Horers zur Geltung kommen. Nur
so kann die Wirklichkeit des Musikwerks erfahren werden« 13, Dieser
kommunikative Dialog zwischen Objekt und Subjekt und diese Span-
nung von invarianter schriftlicher Fixierung (notierter Struktur), va-
riabler klingender Reproduktion (klingender Struktur) und konkretem
Horbefund (gehdrter Struktur) finden ihren Niederschlag v. a. in den
verschiedenen Kommunikationsstadien (vgl. 2.5.) Sie sind Teil unseres
handlungsorientierten didaktischen Kommunikationsmodells, das in
4. entwickelt wird,
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Ehrenforth leitet aus den oben dargelegten hermeneutischen Grund-
lagen seine Lehre von der didaktischen Interpretation der Musik ab:
Die didaktische Interpretation der Musik steht »zwischen Sachan-
spruch und Identifikation« und hat »die keineswegs leichte Aufgabe,
Initiator und Helfer eines Gesprichs zwischen Horer und Musik zu
sein«. Im Hinblick auf die Musik soll sie deren Anspruch in zweifacher
Hinsicht zur Geltung bringen:

(1) »Sie erhellt die das Werk bestimmenden Strukturen (Thematik,
Form, Parameter etc.) durch Analyse«, wobei eine musikalische Struk-
turanalyse »nicht die Rationalitidt einer mathematischen Explikation
beanspruchen« kann, denn das sMusikwerk ist nicht kausal erkldrbar,
sondern -- dem lebendigen Organismus dhnlich — nur deutend zu >er-
fahren¢. Seine Beziehungen sind nicht logisch deduzierbar« !4, Diese
Position deckt sich mit unserer Auffassung, daB3 »exaktwissenschaft-
liche« statistische Analysen von Musik allein ebensowenig einen we-
sentlichen Beitrag zum Hor- und Verstehensproblem leisten kdnnen
wie rein rationale deskriptive Strukturanalysen. Dies zeigt sich u. a. an
den von uns kritisierten Untersuchungen von W. Fucks (siche Ab-
schnitt 2.3.) und an unseren Ausfiihrungen zur Strukturanalyse im
Abschnitt 2.5.

(2) Die didaktische Interpretation »versucht eine Deutung des Deutba-
ren unter besonderer Beriicksichtigung von »>Einschlagc und >Spiege-
lunge im Sinne Mersinanns«. Unter »Einschlage versteht Mersmann
»auBermusikalische« Komponenten des Musikwerks wie z. B. Text,
Programm, Erlduterungen und Hinweise des Komponisten usw.; mit
»Spiegelung« bezeichnet er den oft schwer erfaBbaren Niederschlag
von Umwelt, Entstehungszeit und Weltbild im Stil der Musiks.
Ehrenforths »Deutunga gelit iber Mersmanns Ansatz insofern hinaus,
als er die »personliche Erfahrung des Interpreten mit der Musik, die
er zu interpretieren hat«, mit in sein didaktisches Interpretationskon-
zept einbezicht. Seine hermeneutische Analyse griindet sich auf die Er-
kenntnis, »daf die subjektive Komponente nicht nur nicht verwerflich,
sondern geradezu legitim ist, wenn es um die verstehende Erfahrung
der Musik geht«. Uber »Einschlag« und »Spiegelung« hinaus ist fiir
Ehrenforth also der Faktor des »persdnlichen Erfahrungsraumes« fiir
die Deutung der Musik wichtig, die Frage, »wann, wo, in welcher
Situation und unter welchen Bedingungen dic Begegnung mit dem
Werk erfolgt ist« 1.

Diese im sozialwissenschaftlichen und rezeptionspsychologischen
Aspekt unseres Kommunikationsmodells enthaltene Frage stellt sich
nicht nur fiir den Interpreten, sondern ebenso fiir den Horer'?: Im
Hinblick auf ihn hat die didaktische Interpretation nach Ehrenforth
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»vor allem die Aufgabe, den Raum fiir die persénliche Erfahrung und
Aneignung, fiir das Ins-Spiel-Kommen, das Engagement des Mitspie-
lers »Horer¢ offenzuhalten, damit der Ort seines Interesses, d. h. seines
»Dazwischen-Seinsc nicht verlorengeht im libermidchtigen Anspruch
des Werkes« 18, Die hierfiir erforderliche Beriicksichtigung des person-
lichen Erfahrungsraumes des Hérers ist insofern schwierig, als er
gepragt ist von »Horerfahrungen und -erwartungen, Rezeptionsver-
mogen und Wertvorstellungen, Lebens- und Weltanschauungen, Alter
und psychischen Dispositionen, Vorurteilen im negativen Sinn« 19, Es
sind dies all jene Praferenzen, die im Rahmen unseres Modells mit
Hiife sozial- und verhaltenswissenschaftlicher, sozialisationstheoreti-
scher, psychoanalytischer und rezeptionspsychologischer Fragestel-
lungen, Methoden und Kategorien zumindest hypothetisch erfat wer-
den. Wenn auch zu ihrer exakten Bestimmung noch weitgehend die
empirischen Daten fehlen, so kann der Hérer (Schiiler) nach Ehren-
forths Meinung dennoch schon fruchtbar in den didaktischen Inter-
pretationsvorgang einbezogen werden, sofern der Lehrer zumindest
folgende Punkte bedenkt 20;

® »Er muf} iiber Grundkenntnisse von psychologischen und soziologi-
schen Erwartungs- und Rezeptionskategorien bei der mit einem Mu-
sikwerk konfrontierten Gruppe (Schiiler, Erwachsene, Arbeiter, In-
tellektuelle, Liebhaber, Fachmusiker etc.) verfiigen.«

® »Er muf} einen Interpretationsstil vermeiden, der den rational faB-
baren Faktoren in der Werkanalyse ein zu starkes Gewicht verleiht
und so u. U. Frustrationen erzeugt.«

Diese Auffassung entspricht den in 2.1. dargelegten Erkenntnissen
iiber die entscheidende Bedeutung der Gefiihlskomponente fiir die
musikalische Kommunikation und fiber den neurologisch nachweis-
baren engen Zusammenhang zwischen rationalen und emotionalen
Wahrnehmungsfunktionen. Heinz Meyer bestitigt diese Erkenntnisse
von padagogiseher Warte aus. Er sieht den weit verbreiteten Irrtum
der Musikerziehung darin, »daB sie rationales Begreifen als die einzig
mogliche Art des Musikverstindnisses, ja als deren Voraussetzung
betrachtet«, und hilt das genaue Gegenteil fiir richtig 2.

Seine Feststellung korrespondiert in gewisser Weise mit Rogers’ Kon-
zept des »empathischen Verstehens«, nach dem das affektive Element
verstirkt in den Verstehensprozef einbezogen wird (vgl. 1.3, und 4.3,
sowie die Kategorien des empathischen Hérens und Verstehens in
2.8, und 3.).

@ Der Interpret »sollte persdnliche Meinungen, positive Vorurteile
und Assoziationsbereiche artikulieren und diskutieren lassen.«

® »Er sollte auch behutsam das eigene Verstindnis des Werkes, die
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persénliche Brfahrung mit ihm andeuten, um dem Horer Wege eines
angemessenen Zugangs zum Musikwerk aufzuzeigen, ohne jedoch des-
sen eigene zu bevormunden oder gar zu blockieren. «

Hieraus folgert Ehrenforth mit Recht, »daB die didaktische Interpreta-
tion den Eindruck vermeiden muB, den einzig richtigen Weg zum
Werk weisen zu konnen ... Es gibt nicht den einzig richtigen Weg.
Andere Zuginge zu suchen und offenzuhalten, gehrt zur Aufgabe der
didaktischen Interpretation, weil die Offenheit des hermeneutischen
Zirkels dies notwendig macht. Um der »Sache¢ und um des Menschen
willen ist daher das skreisende< Verstehen im Modell des Zirkels dem
Jinear fortschreitenden Erkldren auch methodisch vorzuziehen. Ent-
scheidend ist, daB das Verstehenssubjekt, der Horer, im »Spiel¢
bleibt.« Dies ist nur mdglich durch »die Offenheit des Gespriichs als
wichtigste Voraussetzung des crfahrenden Verstehens« #2,

Diese Position entspricht in ihrer Offenheit und ihrer Subjektbezogen-
heit unserem handlungsorientierten didaktischen Ansatz, der in 4. ent-
wickelt wird. Auch Ehrenforths Kritik an einem erkenntnistheoreti-
schen Objektivismus deckt sich weitgehend mit unserem kommunikati-
ven Verstehensansatz, wenngleich sie mehr historisch als — wie in
unserem Modell — systemnatisch begriindet ist. Bhrenforths Kritik setzt
bei der Erkenntnis an, daB8 »Horer und Werk ... in geschichtliche
Horizonte eingefiigt (sind), die sich beide (1) fortwihrend und oft un-
merklich wandeln«, denn das Werk ist »sowohl dem geschichtlichen
Horizont seiner Entstehungszeit als auch den sich wandelnden Hori-
zonten seiner Wirkung und seiner Auslegung verhaftet, ohne indes die
Identitit mit sich selbst zu verlieren. Der Horer wiederum ist cingebun-
den in den geistigen Horizont seiner Zeit und die sich wandelnden
Horizonte seiner Lebenserfahrungen und -ansichtene. Hieraus folgert
Ehrenforth, daB es das »ewige Meisterwerke als gleichsam »geschichts-
los-unversehrtes Phinomen nicht gibte und daB die »Wieder-holung
der Geschichte, also auch die ihrcr geistigen Objektivationen, illusio-
nir ist«. Auch eine historisch getreue Auffiilhrungspraxis vermag nicht
»den geistigen Horizont und die »Ohrenc« einer vergangenen Zeit zu
rekonstruieren, denn niemand kann »objektive horen. »Die Fragwiir-
digkeit eines erkenntnistheoretischen Objektivismus wird angesichts
der Realisierung und Rezeption historischer Musik besonders evi-
dent« 23, Diese Position beriihrt sich wieder deutlich mit unserer pri-
mir »operationalistischen« Auffassung von Musik als verdnderlichem
Kommunikationsphiinomen, als sich ereignendem Handlungsablauf
(vgl. 1.1.). Ehrenforth erhirtet seine Position durch den Hinweis auf
A. Weberns Bearbeitung des Ricercare aus J. S. Bachs »Musikalischem
Opfer«, die — entgegen den Intentionen traditioneller Auffiihrungs-
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praxis alter Musik — den ernsthaften Versuch unternimmt, diese Mu-
sik, wie er selbst sagt, »endlich zuginglich zu machen«. »Meine In-
strumentation versucht . .., den motivischen Zusammenhang blof3 zu
legen . .. ich versuchte darzustellen . .. wie ich sie empfinde, das war
der letzte Grund meines gewagten Unternehmensl« 2¢ Hier wird deut-
lich, was Gadamer mit dem »wirkungsgeschichtlichen Vorgang« mein-
te. Dieser besteht darin, daB ein Werk in wechselnden geschichtlichen
Horizonten immer anders und neu zu wirken vermag, ohne seine
Identitiit zu verlieren. Insofern ist Weberns Bearbeitung »weder die
Transposition eines der Vergangenheit enthobenen noch die Verfal-
schung eines an sie gebundenen, sondern die Ausprigung cines sich
geschichtlich entwickelnden Gehalts« 24,

Bhrenforths hermeneutische Analyse zeigt, da diese Probleme einer
didaktischen Interpretation von Musik nur durch interdisziplinire Un-
tersuchungen geldst werden kénnen, wie dies ansatzweise in unserem
Buch geschieht. Vor allem kommt es auf eine enge Kooperation von
Musikwissenschaft, Psychologie, Soziologie und Anthropologie an, die
u. a. durch die interdiszipliniren Bindeglieder der Kommunikations-
theorie und Hermeneutik erreicht werden kann. Dies ist um so not-
wendiger, als »der dsthctische Gegenstand selbst nicht an sich, sondern
nur »fiir uns¢ ein solcher iste, wie es Nicolai Hartmann in seiner Asthe-
tik formuliert 2, Er weist auf die Doppelfunktion der Asthetik hin,
deren Aufgabe darin liegt,

»1. die Analyse von Struktur und Seinsweise des dsthetischen Gegen-
stands und

2. die des betrachtenden, anschauenden und genieflenden Aktes. ..
vorzunehmen. Nur in der Kooperation beider kann man hoffen, den
toten Punkt zu iiberwinden, auf den uns die Einseitigkeiten der Ver-
gangenheit hinausmandvriert haben« 27,

2.3. Informationsisthetischer und statistischer Aspekt

Statistisch erfaBbare Gestaltelemente des Objekts und ihr Bezug
zu entsprechenden empirischen Befunden des Subjekts
(Rauhe)

Im Gegensatz zur herkdmmlichen Asthetik philosophisch-spekulativer
oder psychologisch-subjektivistischer Art bemiiht sich die imforma-
tionstheoretisch begriindete Asthetik, die Bense in Anlehnung an Gali-
lei (Randbemerkungen zu Torquato Tasso) als »Feststellungsasthetik«
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bezeichnet !, um eine »objektive« und »materiales Erfassung #stheti-
scher Phinomene mit rationalen Mitteln und Methoden. Thre Theorie-
bildung, die A. A. Moles »informationelle Theorie der #sthetischen
Wahrnehmung« ? nennt, ist dem empirischen »Korrektiv des Experi-
ments« ausgesetzt und wird daher auch als »empirische Asthetike
definiertd. Sie fuBt auf der - von R. A. Fisher, C. E. Shannon und
N. Wiener Ende der vierziger Jahre entwickelten und von A. J. Chint-
schin, J. Feinstein, E. M. McMillan, Zaregradski u. a. weiter ausge-
bauten — Informationstheorie4, die wie kaum eine andere Disziplin
fast alle Wissenschaften nachhaltig beeinfluBte und so zu einem inter-
disziplindren Bindeglied und Ordnungsprinzip in der Vielfaltigkeit
und Fiille kaum noch iiberschaubarer Disziplinen und Wissenschafts-
zweige wurde. Die Informationstheorie wurde nicht nur fiir die Na-
turwissenschaften, sondern aueh fiir die Sozial- und Geisteswissen-
schaften relevant, wie etwa der Wandel von der philologisch-histori-
schen zur linguistischen Sprachwissenschaft deutlich zeigt. Die Bedeu-
tung informationstheoretischer Begriffsbildungen und der von der
Informationstheorie aufgedeckten formal-syntaktischen Zusammen-
héinge beruht vor allem darauf, daB es im Rahmen dieser Theorie ge-
lungen ist, ein exaktes Maf fiir den Informationsgehalt einer Nachricht
(»bit« von englisch binary digit = Binirstelle, Bindrziffer, Bindrent-
scheidung®) zu finden, wobei allerdings der Inhaltsaspekt nicht be-
riicksichtigt wird. Dies ist insofern problematisch, als formal-syntak-
tische Phianomene besonders im #sthetischen Bereich weitgehend von
semantischen abhdngen (vgl. 1.2.). Ist man sich dieser Einschriankung
bewufit, so 146t sich Kunst dennoeh mit Hilfe informationstheoreti-
scher Methoden untersuchen, indem man sie als Naechricht auffaft,
»die aus einem sozio-kuiturellen Ganzen entnommen ist und mittels
eines Kanals (System visueller, auditiver usw. Empfindungen) zwi-
sechen einem Individuum — oder einer kreativen Mikrogruppe —, dem
Kiinstler als Sender, und einem Empfingerindividuum iibertragen
wird« 0, Die Informationsisthetik, die Kunst mit solchen informations-
theoretischen Methoden analysiert, »lehnt es zunéchst ab, sich fiir den
Inhalt (den Sinn, die 4sthetische Emotion) zu interessieren«. Sie wen-
det also auch bei der Untersuchung #sthetischer Phinomene ein exak-
tes Malfisystem an und versucht, die physikalischen Kennzeichen
und die statistischen Eigenschaften der Nachricht und der Erfahrung
ihrer Wahrnehmung dureh das Individuum herauszustellen und zu
quantifizieren. Dieses Vorgehen beruht auf einer Formalisierung, wie
sie sieh entspreechend in der Physik und der Psychologie findet. Die
Informationsasthetik »ignoriert zun#chst jeglichen transzendentalen
Wert des Kunstwerkse, fiihrt ihn aber in »einem spéteren Stadium der
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Analyse« wieder ein. Insofern besteht kein uniiberbriickbarer Wider-
spruch zwischen informationsisthetischer und hermeneutiseher Be-
trachtungsweise. Vielmehr erginzen sich beide Aspekte komplemen-
tar, wie in 2.0. und 2.2. bereits gesagt wurde. Nach der »informa-
tionellen Theorie der sthetischen Wahrnehmung« von Moles ist »die
»Schonheit« . . . an Bigenschaften gebunden, die Kreatoren und Emp-
fingern inhdrent, statistisch beweisbar und experimentell kontrollier-
bar sind«7. Ein solcher empirischer Nachweis gelingt dann, wenn
Kunst als Nachricht im zuvor beschriebenen Sinne, d. h. als syntak-
tische Folge elementarer Zeichen verstanden wird, Die Nachricht
enthilt eine mathematisch meBbare Gréf3e, die Information, und ist
»abhiingig von deren Linge, von den riumlichen und zeitlichen Di-
mensionen ihres Trigers oder ihres Ubertragungskanals (Sprechdauer,
Durchmesser einer Platte, GrofSe eines Bildes, Anzahl gedruekter Zei-
chen), vor allem aber von der Unwahrseheinlichkeit ihres Auftretens,
das heiBt der Kombination, die sie realisiert. Dies ist die Neuigkeits-
oder Originalititsmenge, die von der Umwelt des Kreators zur Um-
welt des Empfingers transportiert wird; sie fiigt sich dem System von
Kenntnissen und Erfahrungen der sozialen Gruppe ein, der sic ange-
horen, und prigt sich durch die Bildung ihrem Geddchtnis ein. Die
Zeichen existieren vor der Kreation der Nachricht und dem Kom-
munikationsakt. Sie miissen also in ein Repertoire gefaBt und dort
nach der Hiufigkeit ihrer Verwendung Kklassifiziert werden; hieraus
leitet man dic objektive Wahrscheinlichkeit ihres Auftretens und folg-
lich die Information ab, die sie tragen. Die Information hidngt dewn-
nach von dem Repertoire ab, das Sender und Empfinger gemeinsam
ist. Dieses Maf} setzt voraus, daf3 die Nachricht dureh einen externen
Beobachter - den Asthetiker — objektiv in eine Folge identifizierbarer
und benennbarer Zeichen zerlegt werden kann®, Fiir die Musik
sind dies Téne, Noten, Akkorde, Klinge, Harmonie- und Klangsym-
bole usw. Obwohl dieser informationsisthetiseche Ansatz durch die
Beschrankung auf den formalsyntaktischen Aspekt sich fiir den musi-
kalisehen Bereich einerseits als sehr begrenzt erweist, wie sich u. a.
an der Gleichsetzung von Originalitit und Unwahrscheinlichkeit des
Auftretens von Ténen, Klingen usw. deutlich zeigt, bietet er anderer-
seits fruchtbare Ansitze zur Klirung objektorientierter Hor- und Ver-
stehensprozesse, sofern man diese als Kommunikationsakte auffafit
(vgl. 1.2.). Der Kommunikationsakt zwischen Sender und Empfénger
{iber einen physikalischen Kanal JaBt sich nach Meyer-Eppler in einer
Grafik ® veranschaulichen (siche Abbildung 2).

Das Grundsitzliche des Kommunikationsprozesses besteht darin, dafl
»einem Repertoire im Besitz des Senders erkennbare Zeichen entnom-
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Abb. 2: Die Grundsituation des Kommunikationsaktes.

men, daB diese zusammengestellt und durch das, was man den Kom-
munikationskanal nennt, {ibertragen werden, damit der Empfinger
dann jedes der empfangenen Zeichen mit dencn identifiziert, die in
seinem eigenen Repertoire vorrdtig sind«!, Bine Kommunikation
findet im informationstheoretischen Sinne nur insoweit statt, als beide
Repertoires einen gemeinsamen Teil, eine »Scbnittmenge«, haben, die
hier als Durchschnitt der beiden Kreise gekennzeichnet ist. »Doch in
dem MaB, in dem dieser ProzeB in einem mit Gedichtnis und statisti-
schem Auffassungsvermégen begabten System ... fortschreitet, ver-
dndert die Wahrnehmung von stets identischen Zeichen ganz langsamn
das Repertoire des Empfingers mit der Tendenz, es dem Repertoire
des zugehdrigen Senders stéindig besser anzugleichen.« Hicrin liegt
der mit jedem Kommunikationsakt mehr oder weniger verbundene
LernprozeB. »Im kiinstlerischen Kommunikationsprozef3 imaginiert
der Kreator cine Form und eine Idee, die cr im Moment des Aus-
sendens kodiert. Der Empfanger seinerseits konstruiert aufgrund der
Nachricht eine andere Idee oder Form. Die Qualitit der Kommuni-
kation bemiBt sich nach der Identitit der wahrgenommenen und der
geschaffenen Forme« !, d. h. — bezogen auf die Musik — nach der
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Ubereinstimmung von konkret gehdrter »Forme« und geschaffener
»Struktur« (Frisius) (vgl. 2.5.).

Die statistisch orientierte Informationsisthetik hat dne Begriffe Sinn
und Bedeutung, »die mit der Einzigartigkeit und Besonderheit des
Kunstwerks zusammenhingen kdnnen« 12, bewult ausgeklammert und
sich vor allem auf die materiellen syntaktischen Daten konzentriert:
Materialitit der Nachricht, Aufstellung der Repertoires, Erforschung
der Wahrscheinlichkeit der Zeichen, Gesetze fiir ihre Gruppierung,
die »Anordnungskodes« usw,

Eine Ubertragung dieser informationsisthetischen Kategorien auf den
musikalischen Bereich, wie sie von W. Fucks und J. Lauter vorgenom-
men wurde 18, bringt allerdings zunichst eine Reihe schwieriger Pro-
bleme mit sich. Diese liegen vor allem in der Interdependenz und Viel-
schichtigkeit der musikalischen Elemente wie Tonhdhe, Tondauer,
Harmonik, Form, Instrumentation, Klangfarbe. Eine informations-
dsthetische Untersuchung erfordert zwar zunichst die getrennte stati-
stische Untersuchung dieser Elemente. Jedoch miissen die Teilergeb-
nisse dieser ersten Untersuchungen dann in einem weiteren Analyse-
verfahren notwendigerweise miteinander in Bezichung gesetzt, d. h.
in ein mehrschichtiges interdependentes Bezugsfeld integriert werden,
wie dics vergleichsweise bereits bei strukturalen Untersuchungen im
linguistischen Bereich und auf dem Gebiet der Popularmusik ¥4 zu-
mindest ansatzweise geschehen ist (vgl. auch 2.1.). Eine informations-
dsthetische Analyse beginnt dementsprechend also zun#chst damit, ein-
zelne Elemente der verschiedenen Ebcnen zu »konstatieren und
zwischen ihnen — innerhalb der Ebenen und zwischen den Ebenen —
formale Beziehungen wie Aquivalenz, Opposition, Transformation
aufzusuchen. In einem weiteren Schritt werden diese Beziehungen
systematisiert und das ... Werk in diesern Abstraktionsgefiige als
Realisation bestimmter Kombinationsmdglichkeiten der Elemente re-
konstruiert. Dieses System formaler Beziehungen wird Struktur ge-
nannte 15,

Solche formalen Beziige werden von W. Fucks in seinen sexaktwis-
senschaftlichens Musikanalysen kaum beriicksichtigt. Wenn er z. B.
Tonhdhenstatistiken, etwa die Hiaufigkeit der einzelnen Tonstufen je-
weils in der 1. Violinstimme vierer Werke, miteinander vergleicht, so
bezieht er in seine Analyse weder die je nach Kontext unterschiedliche
Funktion der 1. Violine in den einzelnen Kompositionen mit ein, noch
untersucht er das Vorkommen der iibrigen Elemente bzw. Parameter
wie Rhythmus, Metrum und Takt, Instrumentation und Klangfarbe 18,
Dadurch bleiben die statistischen Ergebnisse notwendigerweise isoliert
und besitzen kaum eine signifikante Aussagekraft fiir das Problem

85



Héren und Verstehen, die sie durchaus gewinnen kénnten, wenn »for-
male Bezlige« zu anderen Elementenebenen hergestellt und wenn die
strukturanalytisch und statistisch gewonnenen Ergebnisse zu wirkungs-
geschichtlichen, sozialpsychologischen und gesellschaftlichen Phino-
menen in Beziehung gesetzt wiirden.

Dies 146t sich nur verwirklichen, wenn die Untersuchungsobjekte auf
ein bestimmtes Tonmaterial, z. B. auf die Dur-Moll-Tonalitit, Modali-
tit oder Zwdlftonigkeit eingegrenzt werden. Erst durch eine solche
Spezialisierung kann die empirisch-statistische Methode der Informa-
tionsdsthetik dem musikalischen Bereich gemidB modifiziert werden
und zu signifikanten Erkenntnissen tiber die diffizilen Vorginge primir
strukturell ausgerichteten, objektorientierten Hérens und Verstehens
von Musik fithren (vgl, die Kategorien des sstrukturellen« Hérens
und Verstehens in 2.8. und 3.). Dennoch bleiben bei der Anwendung
solcher informationsstatistischen Verfahren jene nicht digitalisierbaren
.»analogen« Anteile zuniichst unberiicksichtigt, die sthetische Objekte
im Vergleich zu physikalischen kennzeichnen 7. Geht man von einem
kommunikativen Verstehensbegriff aus (vgl. 1.3.), so stellt — semiotisch
gesehen — der von der Informationstheorie erfallte formal-syntakti-
sche Aspekt von Zeichen bzw. Zeichenklassen zweifellos eine der
wesentlichen Ebenen dar, »auf welchen sich das »Verstehent der musi-
Kalischen Ubermittiung realisieren kanne 18, Damit verbunden ist ein
semiotisches Konzept, das allen Zeichensystemen — natiirlichen, kiinst-
lichen sowie dsthetischen ~ syntaktische Relationen zugrundelegt, was
zugleich ihre sprachliche Verwendbarkeit ausmacht, Demzufolge 148t
sieh auch der Gegenstandsbereich »Musik« im allgemeinsten Sinn als
eine »Sprache« betrachten, sofern man darunter ein System von Zei-
chen und Regeln versteht, das es erlaubt, sInformation« zu iiber-
tragen 19,

Wenngleich »die informationstheoretische Modellbildung des Verste-
hens die Musik in einem ziemlich reduzierten Bild zeigt«, wie Kar-
busicky 20 mit Recht einwendet, kann »strukturelles Verstehen« im
informationstheoretischen Sinne dazu beitragen, meBbare Asthetische
Phiinomene einer rationalen Kldrung zuginglich zu machen. Ein-
winde gegen die Anwendung des informationstheoretischen Ansatzes
sind jedoch mit Sicherheit dort vorzubringen, wo implizit die Annahme
vertreten wird, daBl syntaktische Untersuchungsebenen konstitutiv fiir
alle weiteren Funktionen der Musik seien. Deshalb darf eine informa-
tionstheoretisch begriindete Asthetik keinesfalls zu dem Fehlschluf
verleiten, »dafl sich semantische Aspekte durch direkte Ableitungs-
beziehungen aus den syntaktischen Relationen gewinnen lassen miis-
sen« (Reinecke) 21,
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Als wichtigste Bedingung fiir die Anwendung informationstheoreti-
scher Verfahren im musikalischen Bereich gilt nach H., Werbik der
Nachweis, »daB die Abfolge musikalischer Elemente durch ein Wahr-
scheinlichkeitssystem addquat beschrieben werden kann. Alle Rela-
tionen und Ordnungsprinzipien, die innerhalb einer musikalischen
Folge bestehen, miissen durch Wahrscheinlichkeiten anzugeben
sein« 22,

Als geeignetes Objekt, an dem die Anwendung und Anwendbarkeit infor-

mationsisthetischer Verfahrensweisen exemplarisch erprobt und darge-

stellt werden konnen, sei der Bereich der Popularmusik herausgegriffen.

Hierfiir sprechen folgende Griinde:

(1) Die Popularmusik ist wesentlicher Bestandteil der heutigen musikali-

sehen Umwelt und damit auch der akustischen Wirklichkeit, wodurch sie

zu einem bedeutsamen Faktor musikalischer Sozialisation durch Massen-

kommunikation wird ®3; einerseits priigt die Popularmusik musikalische

Normen, Verhaltensweisen, Einstellungen, Wertungen usw., d. h, sie trigt

entscheidend zur musikalischen Sozialisation bei; andererseits vermittelt

Popularmusik allgemeine Normen, Verhaltensweisen, Einstellungen, Wer-

tungen usw., d, h. sie ist ein wichtiger Faktor allgemeiner Sozialisation (vgl.

dazu 2.9.);

(2) die Stiicke der Popularmusik sind liberwiegend relativ kurz und iiber-
schaubar, d. h. die konstituierenden Elemente der Popularmusik lassen
sich leichter herausisolieren, »analysierenc, statistisch erfassen und empi-
risch beschreiben als die anderer Musik 24,

(3) Popularmusik ist bereits von bestimmten eingrenzbaren Horergruppen
akzeptiert worden, d. h. sie zeigt eine »Rilckmeldunge, eine »Belicbtheits-
reaktion«, die sich v, a. in empirisch erfaBbaren Schallplattenverkaufszif-
fern, Hérerwiinsehen und Ergebnissen von Umfragen niederschlipt und
als Symptom der Erfiilllung und Bestitigung intersubjektiv vorhandener
Einstellungen, Wahrnehmungs- und Verhaltensdispositionen interpretiert
werden kann ;

(4) in der Popularmusik Bt sich eine Zuordnung von subjektiv empfun-
denen Eigensehaften zu statistisch ermittelten Strukturelementen vorneh-
men; '

(5) die meisten Strukturelemente der Popularmusik weisen seit ca, 150 Jah-
ven ein mehr oder weniger gleichbleibendes begrenztes Repertoire stets
wiederkehrender Muster auf, deren Standardisierung geschickt verschleiert
wird durch wechselnde, der jeweils aktuellen Mode und Zeitstromung
angepafite, bediirfnisorientierte Arrangements, Interpretationen, Auf-
nahme- und Wiedergabetechniken und Werbemanipulationen, die rezep-
tionspsychologisch und wirkungsgeschichtlich untersucht werden kdnnen;
(6) strukturelle Eigentiimiichkeiten der Popularmusik lassen sich in Be-
ziehung setzen zn spezifischen beobachtbaren Verhaltensweisen (rezepti-
ven Reaktionen) von Rezipienten 2%;
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(7) Es 148t sich eine Bntsprechung feststellen zwischen Kriterien der musi-
kalischen Struktur (Objektstruktur) von Popularmusik einerseits und analo-
gen Kriterien der musikalischen Einstellungs-, Wahrnehmungs- und Ver-
haltensstruktur ihrer Rezipienten (Subjektstruktur) andererseits (Struktur-
korrespondenz zwischen Objekt und Subjekt) 27;

(8) das Phiinomen der Popularitit von Musik liBt sich vor allem auf die
weitgehende Ubereinstimmung des Repertoires an musikalischen Zeichen
(Ténen, Tonverbindungen, Klingen, Klangkombinationen usw.) zwischen
ciner populiren Musik einerseits und ihren Liebhabermn andererseits zu-
riickfithren (vgl. oben das grafische Schema von Meycr-Eppler mit der
Repertoireiibereinstimmung bzw. »Repertoireschnittmenge«);

(9) Strukturkorrespondenz und Repertoirciibercinstimmung zwiseben Sen-
der (Musik) und Empfanger (Rezipient/Schiiler) sind von gréfiter Bedeu-
tung fiir musikalische Kommunikation allgemein und das Problem Edren
und Verstehen speziell, insbesonderc im Hinblick auf dic didaktische An-
wendung im Musikunterricbt;

'(10) am Beispiel der Popularitit von Musik zeigt sich besonders deutlich die
interdisziplindre Verflechtung von spezifisch musikalischen (immanenten)
Strukiureigentiimlichkeiten, ihrer Vermittlung, ihrer Funktion und ihrer
Verhalten auslgsenden bzw. begiinstigenden oder provozierenden Wir-
k_ung”; dieser interdisziplinir zu erfassende Zusammenhang spielt fiir
emen curricular ausgerichteten, lernzielorientierten Musikunterricht als
APsgangsbasis immer dann ecine entscheidende Rolle, wenn dieser im
l?xeustc einer optimalen Lernmotivation an die jeweilige Erfahrungssitua-
tion, Bediirfnisstruktur, Interessenlage und Verhaltensdisposition der Schii-
ler ankniipft.20

Vor dem Hintergrund dieser Gesichtspunkte konnte am Beispiel der
Untersuchung textgebundener durtonaler Popularmusik, die einem hi-
slc?rischen Ausschnitt von 150 Jahren (1810-1960) entstammt, aufge-
zeigt werden, welche methodologischen Probleme sich bei der Anwen-
dung informationsstatistischer Verfahren auf die Analyse des Problems
Horen und Verstehen ergeben.

Die Untersuchung, deren Materialauswah] und -abgrenzung, Verlauf
und Ergebnisse an anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt sind %, ging
von der Hypothese aus, daB Vorginge des Horens und Verstehens
wesentlich bestimmt werden durch die Hiufigkeit des Auftretens musi-
kalischer Strukturelemente und Elementenkombinationen, die intuitiv
schwer zu schitzen ist. Insofern erschien die statistische Methode an-
gemessen.

Die Untersuchung beschréinkte sich auf die beliebtesten Popularlieder
(Kiichenlieder, Binkelsinge, Moritaten, Gassenhaver, Schlager, Chansons
Couplets, populire Opernarien, Kunstlieder und nachtriglich textierte un(;
parodierte beliebte Themen der Instrumentalmusik usw.) von 1810 bis
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1960 und wurde in folgenden Schritten vorgenommen?®: (1) Da der Text
insbesondere im Hinblick auf die Verstehensproblematik als wesentliches
Element des Popularliedes angesehen werden muB, stand seine statistische
Untersuchung am Anfang: Zundchst wurde die stoffliche Thematik er-
mittelt, wobei sich zeigte, daB hinsichtlich des Textinhalts jene Themen
am biufigsten vorkommen, die den Bediirfnissen, Erwartungen, Sebn-
siichten, Gefiihlen, Einstellungen und Wahrnchmungsmustern (Rezcptions-
stercotypen) einer breiten Horerschicht entsprechen vud ganz allgemein
den »Schein des Bekannten erwecken. AnschlieSend wurde das sprach-
liche Vokabular statistisch untersncht, Hierbei ergab sich die stindige
Wiederkehr einer begrenzten Anzahl vertrauter, iiberwiegend abstrakter
und vager, viclfach emotional und ideologisch besetzter »assoziativer
Schiiisselbegriffe«. Sie besitzen Bekanntheitsqualitit und haben im Verlauf
ihres stindigen Gebrauchs in bestimmten Kontexten vielfach die Funktion
von Reizvokabeln gewonnen, die emotionale Assoziationen, nostalgische
Erinnerungseffekte, ja unter bestimmten Bedingungen bei gewissen Horer-
gruppen sogar deutlich beobachtbare Gefiihls- und Verhaltensreaktionen
hervorrufen und gelegentlich fast die Bedeutung verhaltensausldsender
Mechanismen gewinnen.®® Hier zeigte sich also schon, dafl informations-
statistisch ermittelte Ergebnisse unmittelbar korrespondieren mit sozial-
psychologischen Phinomencn, ohne deren Heranziehung eine angemes-
scne Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf das Problem Héren und
Verstehen kaum moglich ist. Brst dadurch wird der im informationstheore-
tischen Modell Meyer-Epplers enthaltene Objekt-Subjekt-Bezug von Sen-
der (Musik) und Empfinger (Reaktion) erfaft.

(2) Die informationsstatistische Apalyse musikalischer Strukturen des Po-
pularliedes begann mit der Erfassung des Tonmaterials in bezug auf die
Hiufigkeit des Vorkommens der verschiedenen Tonstufen der Durskala.
Dabei zeigten sich auffillige Unterschiede zwischen populdrer und nicht-
populirer Musik vor allem im Vorkommen der siebten Tonstufe, die im
Popularlied hinfiger auftritt als im nicht-populiiren Lied.

(3) Dieser Unterschied wurde noch gréBer, nachdem die rhythimisch-metri-
sche Ebene im Hinblick auf die Betonungsqualitit der siebten Stufe in die
Untersuchung einbezogen wurde, indem nur Téne auf betontem Taktteil
(Haupt- und Ncbenbetonungen) gezihlt wurden,

(4) In einem weiteren methodischen Scbritt wurde die quantitative Erfas-
sung der Tondauer cinbezogen: Sie erfolgte relativ und absolut. Sie ergab,
dafl die Durchschnittsdaucr der siebten Tonstufe in der Popularmusik
héher liegt als in der nicht-populdren Musik.

(Die rein gquantitative Erfassung erwies sich als wenig relevant und wird
hier nur um der methodischen Vollsténdigkeit willen erwihnt.)

(5) Als erheblich wichtiger erscheint hingegen die Einbeziechung des melodi-
schen Zusammenhangs (diastematischen Kontextes), in den die statistisch
ermittelten Tonstufen jeweils gestellt sind, d. h, die Untersuchung der
Frage, welche Stufenfolgen und Tonschritte am haufigsten vorkommen.

Die statistische Erfassung dieser Ubergangshéufigkeiten zeigte, da8 im
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Volkslied (wie es in Schulbiichern zu finden ist) die betonte siebte Tonstufe
fast immer in den oberen Grundton aufgelést wird, wihrend hingegen
beim Schlager die deutliche Tendenz erkennbar wird, die betonte siebte
Stufe abwirts zu fiihren.

(6) Dic Binbezichung der harmonischen Fbene erwies sich als besonders
notwendig, weil der Richtungswille der siebten Tonstufe stark vom harmo-
nischen Zusammenhang geprégt wird, Die Untersuchung zeigte, daB sich
verschiedene Arten von statistisch signifikanten Elementenkombinationen
(als Integration verschiedener Ebenen von Strukturclementen) klassifizieren
lassen:

(a) Direktc oder indirekte Aufldsung des Leittons zum oberen Grundton

(b) Schritt- und sprungweise Abwirtsfiihrung bei stabilisierender Harmonik
(Tonika, Tonikaparallele, Dominantparallele)

(c) Schritt-, seltener sprungweise Abwirtsfiihrung bei subdominantischer
Harmonisierung (Subdominante oder Su bdominantparallele)

(d) Schritt-, seltener sprungweise Abwirtsfithrung vorwiegend in die
darunterliegende Terz der Tonika (indirckle Auflosung) bei dominanti-
scher Harmonisierung (Dominant-, Dominanisept- oder Dominantseptno-
nenakkord),

(7) Das am statistisch signifikanten exemplarischen Fall der siebten Tonstufe
in Dur aufgezcigte methodische Vorgehen miifte nun in wciteren Unter-
suchungen in entsprechend modifizierter Form auf andere Strukturele-
mente der Popularmusik angewandt werden, z. B. auf die sechste Tonstufe,
auf Dreiklangsbrechungen, rhythmische Elemente, harmonische, formale,
instrumentatorische, interpretatorische und aufnahmetechnische Eigenar-
ten.

Die Ergebnisse dieser Teiluntersuchungen miiBten dann wiederum mit-
einander in Beziehung gesetzt und in ein informationsisthetisches Er-
kldrungsmodell der Vorginge des Horens und Verstehens integrier;t
werden, das in ein interdisziplinires Korrespondenzgeflecht sozialpsy-
chologischer, sozialisationstheoretischer, gesellschaftswissenschaftli-
cher und weiterer Dimensionen einzugliedern wire. Dies hier zu lei-
sten, wiirde den Rahmen dieses Buches sprengen, das zunichst nur die
Probleme aufzeigen und Wege zu ihrer Losung anbieten kann. Auf-
gabe einer weiterfilhrenden informationsisthetischen Analyse musi-
kalischen Horens und Verstehens wire es endlich, das Verhiltnis zwi-
sch::n isolierenden und integrierenden Strukturkriiften zu ermitteln und
Zu interpretieren.

Hierbei miiBten v, a. folgende vier Strukturprinzipien beachtet wer-
den, die vom Verfasser an anderer Stelle entwickelt wurden 34

(a) das Prinzip des Sekundganges, nach dem die betonten Téne im
Sekundabstand folgen;

(b) das Prinzip der intervallischen Entwicklung, nach dem ein Melo-
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dieverlauf kontinuierlich wachsende oder kleiner werdende Intervalle
aufweist;

(c) das Prinzip der rhythmischen Entwicklung, das sich u. a. in der
Modifikation oder Variation eines rhythmischen Motivs bei seiner
Wiederheolung zeigt;

(d) das Prinzip der variablen Glieder, nach dem eine Melodie aus ver-
schieden langen Formteilen gebaut ist (meist wachsende oder kiirzer
werdende Teile).

Das Verhiiltnis von isolierenden und integrierenden Strukturkriften
kann letztlich nur jeweils am einzelnen Musikstiick ermittelt verden.
Hier zeigt sich, daB die statistische Analyse (d. h. die Ermittlung der
Hiufigkeil isolierter Strukturelemente) und die »ganzheitliche« Struk-
turanalyse (vgl. 2.5.) letztlich nicht voneinander getrennt werden kon-
nen; denn erst durch die Untersuchung des Gesamtzusammenhanges
eines Stiickes kann festgestellt werden, welche konkrete Bedeutung,
welchen Stellenwert ein statistisch ermitteltes allgemein signifikantes
Element fiir einen speziellen Kontext im Binzelfall (im »Propriume)
eines bestimmten Musikwerkes besitzt 34,

Empirisch-statistisch ermittelte Ergebnisse bediirfen grundsitzlich
einer Interpretation, die naturgemiB - je nach Vorerfahrung, Ein-
stellung, Vorverstindnis und Erkenntnisinteresse des Interpretanten
(vgl. 1.3.) - subjektive und — je nach Hypothesenbildung und Theorie-
bezogenheit — spekulative Ziige tragen muf. Dies gilt auch fiir die Inter-
pretation der oben genannten Ergebnisse, die an anderer Stelle vor-
genommen worden ist 35,

Interessant fiir das Problem Horen und Verstehen diirfte insbeson-
dere die Tatsache sein, daf} die statistisch nachweisbare Sondersteliung
der siebten Tonstufe in der Popularmusik hinsichtlich Haufigkeit und
Funktion innerhalb bestimmter Kontexte als exemplarisches Modell,
als »Kristallisationspunkt des Verstehens« (Martin Wagenschein) 3¢,
dienen kann, und zwar:

(1) fiir den Zusammenhang zwischen quantitativen und qualitativen
Merkmalen musikalischer Strukturen einerseits und quantitativer wie
qualitativer Reaktion des rezipierenden oder reproduzierenden Sub-
jekts andererseits. Unter »quantitativer Reaktion« soll hier der dem
Phinomen Popularitit zugrunde liegende SelektionsprozeB verstanden
werden. Mit »qualitativer Reaktion« sind bestimmte Verhaltensweisen
gemeint, die in 2.7. niher erldutert smd: gewisse deutlich erkennbare
mimische, gestische und bewegungsmifiige Reaktionen, klar abgrenz-
bare Besonderheiten der Intonation (zu tief singen), Artikulation (ge-
quetschte Tonbildung) und Dynamik (punktuelle Akzentuierung) bei
der Reproduktion, Intensitit des Mitsingens (das sogenannte »Ein-
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stimmen« in das »Lied«, wachsende Zahl der Mitsingenden bei den
betreffenden Melodiewendungen) 37;

(2) die feststellungsisthetisch nachgewiesenen Eigenschaften der sieb-
ten Tonstufe konoen als Beispiel fiir den wirkungsgeschichtlichen
Wandel einer statistisch signifikanten musikalischen Struktur durch
Veriinderung der Rezeption dienen, die wiederum durch variable
soziologische und psychologische Faktoren bestimmt ist;

(3) die informationsstatistisch ermittelten Strukturmerkmale konnen
zumindest hypothetisch als Beispiel fiir die »von seiten der Horer vor-
genommene hierarchische Ordnung der Merkmale« und ihre Umge-
wichtung, d. h, die sunterschiedliche Bedeutsamkeit der Eigenschaf-
ten« %8 gelten. Hier kann man sogar noch einen Schritt weiter gehen
und diese »unterschiedliche Dominanze, d. h. die besondere Gewich-
tung der siebten Tonstufe, in Beziehung setzen zu der Haufigkeit ihres
Vorkommens und der Wahrscheinlichkeit ihres Auftretens 3, In Kor-
relation zu dieser Wahrscheinlichkeit des Auftretens steht die variieren-
de Bedeutung in unterschiedlichen Zusammenhiingen, die sich aus der
Auflosung, indirekten Auflésung oder NichtauflGsung ergibt, woran
sich wiederum das Problem der »Verquickung von Wert und Norm im
Urteil« demonstrieren lif3t, das Helga de la Motte anspricht, »Es ent-
sprach der herrschenden #sthetischen Anschauung..., Normen den
Wert des Schénen zuzubilligen. In Anbetracht dessen, daf} gerade von
der Norm Abweichendes besonderen #sthetischen Reiz besitzt, hat
eine solche Bewertung den Charakter einer Klischee-Assoziation« 49,

In Anbetracht des quantitativ begrenzten Untersuchungsmaterials ha-
ben die Analysen den Sinn einer Methodenerprobung und die Ergeb-
nisse den einer vorldufigen Bestdtigung der Arbeitshypothese, die es
durch breitangelegte Untersuchungen (jeweils im Zusammenhang mit
entsprechenden soziologischen und psychologischen Methoden) end-
giiltig zu verifizieren gilt. Aufierdem miissen die hier aufgezeigten
exemplarisch erprobten Methoden nunmehr auf andere Musikarten
iibertragen, modifiziert, differenziert und ggf. korrigiert und in Be-
ziechung zu empirischen Befunden rezeptionspsychologischer, sozial-
psychologischer und musiktherapeutischer Untersuchungen gesetzt
werden. Dies bedarf ciner Reihe weiterer Forschungsprojekte, die zum
Teil in der zitierten Rahmenstudie »Musik und Sozialstruktur« von
Buchhofer, Friedrichs und Liidtke genannt sind 41,

Eine wesentliche informationsésthetische Erkenntnis im Hinblick auf
das Problem Horen und Verstehen kann jedoch schon jeltzt fiir den
Gesamtbereich musikalischer Kommunikation formuliert werden:
Horvorginge und Verstehensprozesse werden beeinfluflt durch das
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Ausmaf} der Ubereinstimmung des Repertoires an Strukturelementen
(Stilelementen) zwischen Musik und Hérer, zwischen Objekt und Sub-
jekt, zwischen musikalischer Struktur und Vorstellungs- wie Erwal_'-
tungssystem des Horers: »Je stirker die gemeinsamen Momente zwi-
schen dem Stil des gehdrten Werks und dem System der Erwartungen
beim Horer sind, um so stirker kann der Grad des Verstehens sein« 42,
Dieser repertoiretheoretische Teilaspekt des Horens und Verstehens,
dessen Bedeutung jeweils von sozialen und situativen Bedingungen
(vgl. 2.6. und 2.7.) abhingt, liBt sich folgendermaBlen grafisch ver-
anschaulichen (sieche Abbildung 3).

— -
/-2;\‘
i A% A Horer
I8 ! = >
%g)lll;i?kt] it j (Subjekt)
Repertoire an Repertoire an
2 Struktur- Erfahrungs- und
elementen Erwarlungssl_rukwren
(»Objekthorizont«) (»Subjekthorizont«)
Abb. 3.

Ein groBer Teil der Stil-, Strukturelemente und Elemcntcljkombina-
tionen findet seine Entsprechung in den sozialisationsbedingten Er-
fahrungs- und Erwartungsstrukturen des Rezipienten, so daf} der Grad
des Verstehens und Erlebens je nach Vermittlungszusammenhang rela-
tiv hoch ist. Dieser Ubereinstimmungsgrad wird durch wiederholtes
Héren vergroBert, so dafl von einer Horizontanniherungstendenz ge-
sprochen werden kann, die allerdings bei gréBeren Werken der Kunst-
musik wegen der Komplexitit, Vielfalt und Differenziertheit der St::uk-
turelemente und ihrer Kombinationen nur nach léngerer und intensiver
Beschiftigung zu einer weitgehenden Horizontiibereinstimmung (»Ho-
rizontverschmelzungs) fiihren kann (vgl. 2.2.). Bei Schlagern hingcgen
besteht iiberwiegend die durch spezifische mnssenmediailc Vermitt-
lungsbedingungen begiinstigte Tendenz zur raschen villigen Reper-
toirekongruenz, die u. a, zum bekannten plﬁtz.lichcn‘ Abfalillen . der
Popularititskurve von Spitzenhits beitrdgt (sofern sie nicht eine diffe-
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renziertere Struktur aufweisen und dadurch méglicherweise zum Ever-
green werden): Beschrinkt sich Schlager- und Unterhaltuugsmusik
ausschlieBlich auf Strukturelemente und Elementenkombinationen
(d. h. melodische, rhythmische, harmonische, formale, instrumentatori-
sche, interpretatorische und aufnahmetechnische Blemente und ihre
Kombinationen), die dem Empfinger bekannt und vertraut sind, so
wird sie zwar weitestgehend erfalt und »verstandene, aber — zumindest
von musikalisch breiter informierten HMérersehichten — als trivial und
banal empfunden. Hier fallen Objekt- und Subjektstruktur fast vollig
zusammen (siehe Abbildung 4).
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Abb. 4.

Diese totale Kongruenz Iost allerdings deshalb oft nicht den Triviali-
tats- und Banalitdtseffekt aus, weil ein Teil der Strukturelemente so
stark mit nostalgischen Erinnerungen, Erlebnissen und/oder Situatio-
nen verkniipft ist (vgl. 1.2, 2.7., 2.8. und 2.9.), daB ihre totale Be-
kanntheit und Vertrautheit fiir viele Horer nicht trivial und banal
wirken, sondern im Gegenteil immer aufs neue psychische Mechanis-
men mit oft — je nach sozialem und situativem Rezeptionszusammen-
hang — verhaltensauslosender Wirkung provozieren, auf deren musik-
therapeutische Bedeutung in 2.7. eingegangen wird.

Die totale Ubereinstimmung von Objekt- und Subjektrepertoire ist
allerdings keineswegs auf den Sektor der Schlager- und Popmusik be-
schrinkt, sondern findet sich durchaus auch im Bereiche der Kunst-
musik: zum einen bei Interpreten oder Musikforschern, die sich oft
ein Leben lang mit bestimmten Stilen, Komponisten oder Werken aus-
einandergesetzt haben, zum anderen bei jenen eingeschworenen Lieb-
habern bestimmter Stilrichtungen (z. B. Barockfans), Komponisten
(z. B. Wagnerianern) oder Stiicke (z. B. Verehrern der »Unvollende-
ten«), denen die Struktur und das Repertoire der jeweiligen Musik
durch vielfach einseitige oder gar aussehlieBliche Beschiftigung véllig
vertraut geworden ist,

Verwendet eine Musik hingegen i{iberwiegend Strukturelemente und
Elementenkombinationen, die dem Empfinger unbekannt und fremd
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sind, d. h. seinen Erwartungen widersprechen, so wird die Musik
kaum erfaBt, wirkt unverstandlich, undurchschaubar und — zumindest
fiir die meisten Horerschichten — abstol3end, frustrierend, vielfach so-
gar provozierend: »Unverstdndlich ist fiir uns die Musik, zu der wir
keine Modelle der Erwartung in der eigenen Vorstellung besitzen 49

(siche Abbildung 5).
E_

Musik Horer
(Objekt) (Subjekt)
~
Abb. 5.

Diese geringe Repertoireiibereinstimmung fiihrt oft dazu, daB die
»Horizonte« von Objekt und Subjekt sich nicht — wie beim Horen z. B.
klassisch-romantischer Kunstmusik — annidhern. Hierin liegt eine der
Ursachen fiir die mangelnde Verbreitung avantgardistischer Musik.

Bevor Musik unter dem Gesichtspunkt Horen und Verstehen mit
informationstheoretischen Methoden didaktisch analysiert werden
kann, muf} zundchst ermittelt werden, wie hoch ihr jeweiliger Anteil
an bekannten und unbekannten Strukturelementen und deren Kom-
binationen ist. Diese Ermittlung kann immer nur jeweils fiir eine be-
stimmte Horergruppe erfolgen. Informationsésthetische Analysen diir-
fen sieh also — wenn sie einen Erklirungswert fiir das Problem Héren
und Verstehen gewinnen und didaktisch fruchtbar sein sollen — niemals
auf die statistische Untersuchung der Objektstruktur einer Musik be-
schrinken, sondern miissen diese jeweils auf die empirisch ermittelte
Subjektstruktur der Schiiler (Horer) beziechen. Die Methoden dieser
Rezipientenanalyse (Rezeptionsforschung) sind im Abschnitt 2.8. dar-
gelegt. Padagogisch gravierende Probleme ergeben sich im Bereich
Horen und Verstehen einmal aus der Kollision verschiedener Sub-
jektstrukturen zwischen Lehrer und Schiiler (Subjektstrukturinterfe-
renz) und zum andern aus der Unvereinbarkeit von Objekt- und Sub-
jektstruktur bei Schiilern und Lehrern (Objekt-Subjekt-Strukturinter-
ferenz). So basieren Hor- und Verstehensprobleme z. B. hdufig auf
der Tatsache, daf die Struktur bestimmter Musik, etwa klassischer
Sinfonien, sich mit der Binstellungs-, Wahrnehmungs-, Brwartungs-
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und Bediirfnisstruktur der Schiiler reibt (interferiert) und zu emotio-
nalen wie kognitiven »Dissonanzen« und Frustrationen fithrt. Aber
auch beim Lehrer entstehen nicht selten dadurch didaktische Schwierig-
keiten, daB etwa die Struktur von Rock-Musik erheblich mit seiner
iiberwiegend durch klassisch-romantische (und gegebenenfalls avant-
gardistische) »Kunstmusike gepriigten Subjektstruktur kollidiert und
es ihm unmoglich macht, sich in die Lage der Schiiler zu versetzen und
Verstdandnis fiir ihve Situation aufzubringen. In der Vermittlung dieser
informationsisthetischen Zusammenhinge und Probleme, die aller-
dings nicht isoliert betrachtet werden diirfen, sondern stets im sozialen
und situativen Kontext zu sehen sind (vgl. 2.6., 2.7. und 2.9.), liegt
eine entscheidende Aufgabe des Fachs Musikdidaktik in der Lehrer-
aus- und -fortbildung 4 (vgl. 5.),

2.4, Psychoanalytischer und tiefenpsychologischer Aspekt

Entwicklung eines psychoanalytischen Kommunikationsmodells auf
der Grundlage des Wechselbezuges von kreativen Ich-Funktionen u.nd
Abwehr- bzw, Anpassungsmechanismen und Konfliktldsungsstrategien
(Ribke)

Unternimmt man den Versuch, das Problem musikalischen Horens
und Verstehens explizit im Rahmen psychoanalytischer bzw. tieffm-
psychologischer Theorien- und Modellbildungen zu errtern, so sind
damit zunichst Annahmen und Folgerungen verbunden, die das
Augenmerk auf spezifische Bereiche menschlichen Erlebens und Han-
delns richten. Im Gegensatz zu dem im vorangehenden Abschnitt (2.3.)
behandelten informationsisthetisch-statistischen Aspekt, bei dem die
Frage nach dem statistisch erfaBbaren Repertoire an Strukturelemen-
ten bzw. Elemenlenkombinationen des Objekts und scines Verhilt-
nisses zum Subjektrepertoire als empirisch greifbares Element des Ob-
jekt- und Subjekthorizonts im Vordergrund stand, kann psycboanaly-
tisches Erkennen und Verstehen vorrangig dureh die kommunikative
Subjekt-Subjekt-Relation charakterisiert werden.

Bezogen auf die vorliegende Problemstellung, néimlich den Beitrag
eines entsprechenden psychoanalytischen bzw. tiefenpsycbologischen
Ansatzes zur musikalischen Hor- und Verstehensproblematik zu un-
tersuchen, stellt sich daher die Notwendigkeit, eine Position zu ver-
folgen, die sowohl den psychischen Bedingungen des musikalischen
Produktionsprozesses bzw. den Voraussetzungen kreativen Handelns
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als auch denen des hérenden und verstehenden Subjekts gleichermaBen
Rechnung zu tragen vermag. Dazu werden im weiteren Verlauf dieses
Abschnittes psychoanalytische bzw. tiefenpsychologische Theorien zur
Musik bzw. zur Kreativitit cinerseits sowie das Denkmodell der Ab-
wehr- und Anpassungsmechanismen andererseits niher untersucht, da
beide Bereiche, wie noch zu zeigen sein wird, zueinander in einem
Wechselwirkungsverhiltnis stehen.

In seiner »Einleitung in die Musiksoziologie« nimmt Th. W, Adorno,
wenngleich kritisch und mit entsprechender Zurlickhaltung, vielfach
Bezug auf Vorstellungen der psychoanalytischen Theorie von Musik:
»Dieser zufolge ist Musik ein triebdynamischer Abwehrmechanismus.
Er richtet sich gegen die Paranoia, den Verfolgungswahn, die Gefahr
des zur absoluten Monade entfremdeten, bezichungslosen Menschen,
dessen Libido-Energie . . . verschlungen wird vom eigenen Ich.« ! Ein-
schriinkend fiigt er jedoch hinzu: »Was aber die konsumierte Musik in
ihm bewirkt, ist weniger wohl die Abwehr dieses pathischen Verhaltens
als dessen Neutralisierung oder Sozialisierung.« 2 Obwohl die psycho-
analytische »Kunsttheorie« fiir sich in Anspruch nehmen kann, gegen-
iiber der idealistischen den Sozialcharakter des kiinstlerischen Pro-
duktionsvorganges ins kritische BewuBtsein zu riicken, indem sie
»Glieder konkreter Vermittlung zwischen der Struktur von Gebilden
und der gesellschaftlichen«3 aufzuzeigen vermag, erliegt sie doch
selbst einem den Idealismus kennzeichnenden Immanenzprinzip:
Kunstwerke »erschdpfen sich in der psychischen Leistung der Bewil-
tigung des Triebverzichts, schlieflich der Anpassung« 1. Die psycho-
analytische Interpretation von Kunstwerken als »Projektionen des
UnbewuBten derer, die sie hervorgebracht haben« s, unterschligt da-
her, {iber die Sublimierungstheorie hinaus und parallel einem dstheti-
schen Hedonismus, jene Eigengesetzlichkeiten des Materials, die ver-
mittelt durch Formgesetze ins Kunstwerk eingehen: »Das Projektive
im ProduktionsprozeB der Kiinstler ist im Verhiltnis zum Gebilde nur
ein Moment und schwerlich das entscheidende; Idiom, Material haben
ein Eigengewicht, vor allem das Produkt selbst, von dem die Analyti-
ker wenig sich triumen lassen.« ®

Adornos Kritik an der psychoanalytischen Kunsttheorie betrifft un-
mittelbar die Psychoanalyse Freudscher Prigung, welche eine direkte
Beziehung zwischen Kultur und Sublimation annimmt. Die den sozio-
kulturellen Entstehungsbedingungen seiner Zeit verhafteten Vorstel-
lungen Freuds sind jedoch im Verlaufe neuerer Forsch ungsergebnisse
aus klinisch-medizinischem und sozialpsychologischem Bereich in ent-
scheidenden Grundannahmen und Hypothesen weiterentwickelt und in
vielerlei Hinsicht modifiziert worden. Die Frage nach der Anwendbar-
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keit psychoanalytischer Interpretationsmodelle auf den Bereich des
kiinstlerischen Produktionsprozesses bzw. der Genese von IKreativitit
allgemein bedarf daher, will sie sich nicht dem Vorwurf aussetzen, die
Freudsche Theorienbildung als monolithisches Gebilde zur Voraus-
setzung zu machen und damit zum Dogma zu erheben, primir der
Auseinandersetzung mit wesentlichen Erkenntnissen neuerer psycho-
analytischer bzw. tiefenpsychologischer Richtungen, die auch gruppen-
dynamische und interaktionstheoretische Ansitze miteinbeziehen? und
in zunehmendem MaBe die wechselseitige Beeinflussung und fruch.t-
bare Zusammenarbeit von Psychoanalyse und Sozialpsychologie
(insbesondere durch die Integration von lernpsychologischen und
kommunikationstheoretischen Modellansétzen) im Sinne einer wun-
schenswerten Konvergenz deutlich machen. Wihrend dltere, auf
Freud rekurrierende Konzepte den kreativen Prozef3, bezogen auf das
topographische System, ins Unbewufite verlegen und »als eine der
neurotischen Regression dquivalente Regression auf den Primirpro-
zeB« 8 interpretieren, woraus gerne die populdre These vom Kiinstler-
tum durch Neurose abgeleitet wird, liegen von mehreren Seiten
gegenteilige Annahmen unter Einbeziehung von empirisch erhirteten
Untersuchungsbefunden vor.? .

Anstelle von Regressionstendenzen und Sublimierungsprozessen, die
primir auf die Verarbeitung neurotischen Konfliktmaterials abzieleg,
werden demgegeniiber in erster Linie Ich-Funktionen wie Flexibilitat
und Fihigkeit zur Integration als konstitutiv fiir den kreativen Prolzeﬁ
angesehen. So vertritt Golanns die Ansicht, Kreativitit »sei nichl
durch Regression auf frithe Probleme und Mechanismen bestimmt,
sondern durch die Tendenz, die Erfahrung des eigenen, kognitiven
Wahrnehmungs- und Ausdruckspotentials zu maximieren« 1. Der Be-
griilndung eines kreativen Potentials aus neurotischem Material stellt
Kubie die Annahme gegeniiber, daf sich Kreativitdt hdchstens trorz
neurotischer Stdrungen durchsetzt.!! Besondere Bedeutung gewinnt
fiir Kubie die Funktion des Vorbewuften: »Kreativitdt ist ... das Er-
gebnis vorbewuBter Aktivitite, indem Offenheit gegeniiber dem Vor-
bewuflten »von den Verzerrungen und Blockierungen durch unbe-
wuBite Vorginge sowie von den ... Beschrinkungen durch die be-
wufiten Vorginge zu befreien« vermag.1®

Das Verhiltnis von Psychopathologie und Kreativitdt bestimmt M-
ler-Braunschweig anhand der unterschiedlichen Merkmale kreativer
und psychopathologischer Vorgiinge: Wihrend neurotische und psy-
chotische Stérungen zur »Beeintrichtigung der Handlungsfihigkeit,
zur Binschrinkung der Verfiigung iiber wesentliche Anteile der eige-
nen Persénlichkeit« fithren, die im Zusammenhang mit Wahrneh-
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mungsverzerrungen oder der Rigiditdt bestimmter, die Realititsge-
staltung behindernder Verhaltensmuster und Abwehrmechanismen
auftreten, sind kreative Prozesse durch gegensitzliche Merkmale ge-
kennzeichnet: »Im flexiblen Umgang mit den Phiinomenen der inneren
und dufleren Welt werden alte Strukturen aufgeldst und unter Be-
riicksichtigung der Eigenart des jeweiligen Materials (oder Problems)
neue kommunizierbare Formen bzw, Erkenntnisse gewonnen. « 18

Aus dieser Sicht kommt Regressionstendenzen eine vermittelnde, nicht
aber konstitutive Funktion im Rahmen des kreativen Prozesses zu. Sie
lassen sich mit der Flexibilitdt des Ichs erkldiren, »zwischen differen-
zierteren, bewufiten, kontrollierenden Zustinden einerseits und un-
differenzierteren und unbewuBten Zustinden (andererseits) ... alter-
nieren« zu kdnnen, 14 :

Derartige Riickgriffe auf frither bewiihrte Funktionsweisen haben nicht
nur eine Entlastungsfunktion in Konfliktsituationen, sondern geben
dem Ich zugleich die Mdglichkeit, etwa bei empathischen Vorgingen
der verdinglichenden Trennung von Subjekt und Objekt zu begegnen
und damit »kurzfristig zu einem friiheren Ichzustand zuriickzukeh-
ren, der erst die unmittelbare Empathie erméaglicht.« 18

Vor dem Hintergrund derartiger Uberlegungen zur psychoanalyti-
schen Theorie der Kreativitit hitte somit die Erdrterung der musika-
lischen Hor- und Verstehensproblematik zu erfolgen. Dabei muf ins-
besondere beriicksichtigt werden, daf die fiir jeden kreativen Prozef
konstitutiven Fahigkeiten zum Vollzug von Symboloperationen von
Ich-Funktionen wie Wahrnehmung, Denken, Gedichtnis, Motorik und
dergleichen abhiingig sind und wesentlich durch die Merkmale Flexibi-
litdt, Integrationsfabigkeit und Kommunizierbarkeit charakterisiert
werden kdnnen. Das parallele Auftreten kreativer Fihigkeiten und psy-
chopathologischer Phinomene in den Biographien kreativer Persén-
lichkeiten darf daher nicht zu dem Fehlschlu8 einer wechselseitigen
Bedingtheit beider Bereiche filhren. Vielmehr l#Bt sich als besonderes
Charakteristikum speziell dsthetischer Kreativitit deren therapeutische
Wirkung anfiihren, die primir auf der »symbolischen Vergegenstind-
lichung (Kommunikation) des unbewufBten Konfliktmaterials (mittels
mehr oder weniger beherrschter kiinstlerischer Techniken)« beruht.te
Bezogen auf den Bereich der Musik unterliegt jedoch die Transforma-
tion psychischer Konflikte sowohl den durch Erfahrungsbildung ent-
wickelten und von persdnlichkeitsspezifischen Faktoren maBgeblich
beeinfluBten Abwehr- und Anpassungsmechanismen bzw. den jewei-
ligen Konfliktldsungsstrategien als auch den Eigengesetzlichkeiten des
dsthetischen Materials, die wiederum spezifische Formen ihrer Kom-
munizierbarkeit bedingen. Die Mdglichkeit produktiv-dsthetischer
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Verarbeitung psychischer Spannungen ist daher in besonderem Mafle
der kreativen Personlichkeit gegeben. Im Gegensatz zum nicht-kreati-
ven Individuum, das auf Verdringung psychischer Konflikie ausge-
richtet ist, eignet ihr die Fihigkeit symbolischer Bewiltigung von
angstbesetzten und konflikthaften Inhalten. Damit erdffnet die Kom-
munikation auf der #sthetisch-symbolischen Ebene als eine Form angst-
freieren Ausdrucks gegeniiber der direkten Partnerbeziehung!” zu-
gleich die Moglichkeit, »einem phantasierten Partner Mitteilung zu
machen, d. h. Inhalte zu kommunizieren, die sonst verdriingt bleiben
miifiten« 18,

Auf diese Weise kinnen Konflikte der kreativen Personlichkeit in
einem entsprechenden Produktionsproze8 bzw. sobjektiviertenc Werk
einer Problemldsung zugefithrt werden, die in anderen Bereichen der
Gesamtpersonlichkeit etwa in Hinblick auf zwischenmenschliche Be-
ziehungen ungehindert in relativ verzerrten bzw. psychopathologischen
Formen zutage treten. So wiesen E. und A. Sterba in einer psychoana-
lytischen Studie iiber Beethoven »auf die paranoiden Formen seiner
Objektbeziehungen hin und betonten, daf3 diese Ziige in seiner Kunst
keinen Ausdruck finden« 19,

Demgzufolge ist anzunehmen, daf die gleichen Konflikte, die im Leben
des kreativen Genius unl8sbar erscheinen . .. »in einem anderen Be-
reich der Ich-Aktivitit — der kiinstlerischen Sublimierung — zu einer
villig anderen Losung gebracht werden kdnnen 20,

Eine psychoanalytische Deutung musikalischer Produktionsprozesse,
die von einem symbolisch vermittelten Kommunikationszusammen-
hang zwischen musikalischen Strukturen und Klangverliufen einer-
seits sowie personlichkeitsspezifischen Merkmalen, die in einer ge-
sellschaftlich vermittelten Lebens- und Brfahrungswelt des kreativen
Individuums zum Ausdruck kommen, andererseits ihren Ausgangs-
punkt nimmt, sieht sich daher vor besondere, wenn nicht uniiberwind-
liche Schwierigkeiten gestellt,

Erfolgversprechender erscheint ein Konzept, welches sich auf die Be-
dingungen des Horens und Verstehens von Musik bzw. auf das Ver-
stindnis der sich dabei abspielenden kommunikativen Prozesse be-
schrinkt. Damit stellt sich eher die Frage nach der Funktion von Mu-
sik fiir das erkennende Subjekt bzw. fiir die interagierende Gruppe
als das Problem spezifischer isthetischer Theorieansitze, welche im
Sinne einer psychoanalytischen Kunsttheorie den zuvor entwickelten
Implikationen Rechnung zu tragen vermdgen.

In diesem Zusammenhang ist die interpretative Technik der Psycho-
analyse von wesentlicher Bedeutung. Sie stellt durch die Einbeziehung
des Dynamisch-UnbewuBten eine im Sinne von Habermas und Loren-
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zer verstandene Tiefenhermeneutik bereit, die sich nicht auf philolo-
gische Verfahrensweisen beschrinkt, sondern vielmehr die sSprach-
analyse mit der psychologischen Erforschung kausaler Zusammen-
hénge vereint« 21,

Eine Schliisselrolle spielt dabei die psychoanalytische Deutung von
Symbolzusammenhidngen: insbesondere Lorenzer weist darauf hin, daf3
die Verkniipfung von BewubBtsein und Verhalten, die sich im Prozef
der Symbolbildung konkretisiert, konstitutiv ist fiir alle weiteren Pro-
zesse des Denkens und Handelns: »Fiir die Psychoanalyse ist gerade
diese Verklammerung von Denken und Handeln, von Kommunikation
und Interaktion wesentlich, nicht zuletzt deshalb, weil das Kernpro-
blem psychoanalytischer Therapie die Frage ist, wie sich Bewuftseins-
dnderungen zugleich als Verhaltensinderungen bewihren kénnen.« 22
Dabei ist es wichtig, darauf hinzuweisen, da Weiterentwicklungen
auf dem Gebiet der neueren psychoanalytischen Forschung, wie zuvor
am Beispiel der psychoanalytischen Theorien und Konzepte zur Krea-
tivitit aufgezeigt wurde, nicht nur die Ablésung der dualistischen
Triebtheorie zugunsten einer umfassenderen sozialpsychologischen
und interaktionellen Form hetreffen, sondern analog dazu auch die
Erweiterung der Anwendungsméglichkeiten psychoanalytischer Er-
kenntnisse. Wihrend die klassische Psychoanalyse vom Dialog zwi-
schen Analytiker und Analysand gepriigt wird und der psychoanalyti-
sche ProzeB als jene therapeutische Beziehung zu begreifen ist, »in der
Arzt und Patient kommunikativ aufeinander eingestellt sind, wobei
unbewulite Vorginge im Kontext von Ubertragung und Gegeniiber-
tragung bestimmend auf Ebene und Charakter der Kommunikations-
situation einwirken« ®, ist mit der Entwicklung zur psychoanalytischen
Gruppenpsychotherapie zugleich eine Umstrukturierung der therapeu-
tischen Situation und Vorgehensweise intendiert: »Die Dynamik des
Prozesses in der therapeutischen Gruppe ist eine andere. Als eine
Vielpersonensituation mit der Offentlichkeit des Sehens und Gesehen-
werdens ist die Gruppe a priorj eine soziale Realitit. Sie reprisentiert
als soziale Realitiit die Realitdt der Gesellschaft in der therapeutischen
Situation, « 24

Wenn zuvor darauf hingewiesen wurde, dafl die Méglichkeit produk-
tiv-dsthetischer Verarbeitung psychischer Spannungen in besonderem
Mafle der kreativen Perséniichkeit gegeben ist, somit konflikthaftem
bzw. neurotischem Material keine konstitutive, sondern allenfalls eine
vermittelnde Funktion im Rahmen des kreativen Prozesses zukommen
kann, so bedarf vor allem der Bereich derjenigen Ich-Funktionen, die
gegentiber neurotischen Verhaltensmustern die Merkmale Flexibilitit,
Integrationsfahigkeit und Kommunizierbarkeit aufweisen, niherer Un-
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tersuchung. Berlicksichtigt man, daB die genannten Merkmale der
Kreativitit gerade durch die Rigiditdt und das Vorherrschen bestimn_)-
ter Abwehrvorgange verhindert werden, indem beispielsweise das in
Vorstellungen und Assoziationen zutage tretende konflikthafte M.ate-
rial nicht akzeptiert und entsprechend verarbeitet, sondern verdrhm.;t
wird 2, so liegt es nahe, ein Denkmodell anzuwenden, bei dem die
Abwehrmechanismen im Mittelpunkt stehen. Diese sollen in Anle.h-
nung an die Arbeiten von Anna Freud, Fenichel und Hartmann und fm
Hinblick auf die vorliegende Problemstellung definiert werden als dlt?-
jenigen — vorwiegend unbewuBt sich vollziehenden — Strategien, die
vom Ich gegeniiber konflikthaftem bzw. neurotischem Material, wie es
sich in bestimmten Vorstellungen, Anspriichen und angstbesetzten In-
halten darstellt, eingesetzt werden. In diesem Sinne kommt den Ai_)-
wehrvorgingen die Rolle psychischer Schutzmechanismen zu, file
»nicht per se krankhafte Phinomene sind, sondern lebcnsnotwenghge
Funktionen sein kBnnen« 2, Obwohl Rigiditét und cinseitige Ausrich-
tung auf bestimmte Abwehrformen gerade zu den Merkmalen der
neurotischen Persénlichkeitsstruktur zihlt, lassen die Arbeiten von
Kragh und Cohen 27 sowie die Operationalisierung von Abwehrmecha-
nismen in gruppendynamischen Prozessen durch die Untersuchungen
von E. Coché? die Annahme gerechtfertigt erscheinen, daB Prife-
renzen fiir bestimmte Abwehrformen personlichkeitsspezifisches Er-
leben und Handeln mitprigen und zugleich einen wesentlichen Be-
standteil der Ieh-Identitit ausmachen.?0

Unternimmt man den Versueh, das psychoanalytische Konzept der
Abwehrmechanismen, wobei in Anlehnung an mehrere Autoren Zwi-
schen Abwehr- und Anpassungsvorgingen unterschieden werden
kann 3, auf den Bereich des musikalischen Erlebens und Handelns
anzuwenden, so erscheint die Feststellung von Zofia Lissa wescntlich,
wonach »der IdentifizierungsprozeB des Perzipierenden mit dem er-
lebten #sthetischen Gegenstand ... in der Musik stirker (ist) als in
anderen Kunstgattungen, wo das Gefiihl des »Nicht-Ich¢ des erlebten
Werkes stirker ist« 31, Dem entspricht zugleich dic relative Abstrakt-
heit des auditiven Systems, welehes im Gegensatz zur visuellen Wahr-
nehmung sozusagen stindig »auf Empfang geschaltet« sich in einem
fortwihrendem Kontakt mit der Umwelt befindet und »durch die
stereophone Durchdringung der Umwelt eine akustisch kontrollierte
Zone glockenférmig um sich herum (schafft)« 3%, Dagegen stellt sich
die Umgebung etwa dem visuellen System gegeniiber als ein »kegel-
férmiger Ausschnitt« dar, wobei sich das Individuum »an der Spitze
des Kegels auperhalb des kontrollierten Bereiches« befindet3? Diese
direkte, fortwihrende Umweltbeziehung ermoglicht es dem auditiven
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System, in besonderer Weise sowoh! Gefahrensituationen zu signali-
sieren als auch das Gefiihl relativer Sicherheit durch »vertrautes aku-
stische Reize zu vermitteln,

Besondere Bedeutung erhalten die oben beschriebenen Merkmale des
phylogenetisch »vorprogrammiertenc auditiven Systems, wenn sich
daran eine ontogenetische Betrachtungsweise anschlieBt, die bei der
Entwicklung des musikalischen Erlebens davon ausgeht, daB »der Vor-
ldufer der Musik fiir das Kind das Geriusch ist« %, Entscheidend ist
dabei, wie H. Willms von einem musiktherapeutisehen Ansatz her-
kommend betont, die relative Wehrlosigkeit des Siuglings gegeniiber
akustischen Reizen: »Bei optischen Reizen kann er die Augen schlie-
Ben, bei taktilen Reizen ist es ihm nach wenigen Tagen bereits moglich,
sich zu entzichen. Dem Geriusch gegeniiber jedoch besteht eine ge-
wisse Wehrlosigkeit, die als Ausgeliefertsein oder Ausgesefzisein er-
lebt werden muf. Se kommt es zu einer frilhen Verbindung zwischen
dieser priverbalen akustischen Erfahrung, dem Geriusch einerseits
und einer als bedrohlich erlebten AuBenwelt andererseits. Etwas spiter
macht der Sdugling auch noch andere akustische Erfahrungen, die
angenchmer sind: die beruhigende Stimme und das Singen der Mutter.
Das Kind erkennt die Stimme der Mutter wieder und wird durch die
konstante Zuwendung beruhigt.« ¥

Infolge dieser anthropologischen Bedingtheiten des auditiven Systems
ist das sich auf mehreren Kommunikationsebenen volizichende, aber
stets an den Horvorgang gebundene Kommunikationsphinomen »Mu-
sik« in besonderem Mafle geeignet, um als Medium fiir Identifika-
tions- und Projektionsvorginge, die zugleich zu den ontogenetisch
frithesten Abwehr- bzw. Anpassungsmechanismen gezihlt werden kdn-
nen 3%, zu dienen, Wiihrend die Prozesse der musikalischen Identifi-
kation insbesondere durch H. Rauhe einer eingehenden Untersuchung
unterzogen worden sind 37, soll an dieser Stelle zunichst der Vorgang
der Projektion als ein das Horen und Verstehen von Musik wesentlich
beeinflussendes Moment beschrieben werden.

Der Vorgang des projektiven Hdérens filhrt dazu, daB eigene, meist
unbewuBte Impulsc und Erlebnisinhalte nicht als solche erkannt und
wahrgenommen, sondern in die Musik selbst hincinverlegt, »projiziert«
werden. Entscheidend fiir den Vorgang der Projektion ist jedoch nicht
nur die »Hinausverliegung und Externalisation, sondern die Tatsache,
dal} der hinausverlegte und externalisierte Innenvorgang demjenigen,
der projiziert, in einem duBleren Geschehen wiederbegegnet und ihm
gegenstindlich wird«.3¢ Beim projektiven Horen wird deutlieh, daB
die sensorischen Systeme nicht unvergleichbar und getrennt nebenein-
ander bestehen, sondern funktionelle Verkniipfungen aufweisen.80 Der
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urspriingliche Zusammenhang etwa zwischen visuellem und auditivem
System wird am deutlichsten beim sogenannten »Farbenhéren« und
»Tonesehen«, dem Musterfall von Synisthesie bzw. Doppelempfin-
dung. Unter diesen Hortypus féllt auch die weitverbreitete populdre
Neigung, gchorte Musik programmatisch mit visuellen Vorstellungen
anzureichern.i® Dabei scheint eine derartige Assoziierung »auBermusi-
kalischer« Inhalte, wie G. Noll anmerkt, »in zunechmendem MaBe von
ganz spezifischen Medienerfahrungen gefdrdert und negativ gepragt
zu werden, insbesondere durch Werbesendungen und Kriminalserien
des Fernsehens«, etwa wenn »ein Klarinettenglissando aus Bartéks
Konzert fiir Orchester quietschende Autobremsen assoziierte.4?

Der projektive Horer im psychoanalytischen Sinne unterliegt dem
Trugschluf, die Musik ausschlieBlich als psychologische Ausdrucks-
geste bzw. als »Psychogramme« des jeweiligen Komponisten verstehen
zu kénnen. In Wirklichkeit jedoch benutzt er die Musik als Projek-
tionsfliche seiner eigenen emotionalen Befindlichkeit. Entgegen einem
vermeintlichen Nachvollzug des musikalischen Produktionsprozesses,
der allenfalls durch empathisches, gerade nicht »projizierendes« Ver-
stehen zu erreichen wire, unterschldgt er, wie eingangs erwihnt, jene
Eigengesetzlichkeiten des musikalischen Materials, die vermittelt durch
Formgesetze in die Komposition eingehen und einen unmittelbarcn
Nachvollzug des Entstehungsprozesses gar nicht erlauben.

Wiihrend das »Nach-aulen-Verlagern« von zumeist unbewuften Vor-
stellungen, Wiinschen und Konflikten sowohl eine Entlastungs- als
auch produktive Funktion haben kann, besteht zugleich die Gefahr,
daB eine etwaige Angstentlastung von eigenen bedrohlichen Erlebnis-
inhalten durch den Abwehrmechanismus der Projektion smit einer
Verzerrung der Realititswahrnehmung, der Kausalitit oder einer ver-
héltnisgerechten Beurteilung der Realitdt erkauft wird« 42,

Besondere Bedeutung gewinnt das projektive Horen im Rahmen eines
(musik-)therapeutischen Vorgehens. Dabei geschieht das Musikhdren
gerade nicht in der Absicht, in einer kompensatorisch orientierten
Ventilfunktion psychische Schutzmechanismen gegeniiber eigenen
angstbesetzten Inhalten zu entwickeln, die zu den oben geschilderten
Gefahren der Wahrnehmungsverzerrung und der Beeintrichtigung
addquaten Realitdtskontaktes fithren kénnen, sondern mit dem erklir-
ten Ziel, eine unmittelbare Konfrontation mit eigenen Lebens- und
Erlebnisbereichen herbeizufiihren: »Bisher nicht- oder nur teilbewuBte
Konfliktzusammenhidnge werden auf diesem Wege in den Bereich
konkreter Denkvorstellungen transformiert. Das heiBt, es tritt eine
Ubersetzung prirationaler Erlebniszusammenhiinge in eine rationale
Ebene ein. Dies bedeutet eine echte, nicht rational-kompensatorische,
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sondern emotional getragene Vorstufe fiir eine verbale Klirung im
psychotherapeutischen Gesprich.« 4 Ein derartiges Verfahren ist da-
her besonders fiir Personen geeignet, die aufgrund ihrer sozialen Ent-
wicklung in ihrem emotionalen Ausdrucksbediirfnis gehemmt sind, die
zu einer abwehrenden Intellektualisierung neigen und vor einer Ak-
zeptierung ibrer eigenen Emotionen bzw. einer Auseinandersetzung
mit eigenen Konfliktzusammenhzingen zuriickweichen.

Die mit dem projektiven Musikhéren verbundenen psychodiagnostisch-
psychotherapeutischen Mdglichkeiten wurden insbesondere durch das
Verfahren des katathymen Bilderlebens von Leuner 4 methodisch ent-
wickelt, Dabei wird der psychotherapeutische Prozef weitgehend auf
die Ebene jenes BewuBtseinszustandes verlagert, »in dem hypnagoge
Halluzinationen . .. und eben die katathymen Bilder besonders leicht
auftreten. Gemeint sind von (unbewuBten) Affekten abhingige Imagi-
nationen mit Vorstellungscharakter«, die insbesondere in Phasen des
Einschlafens oder wihrend des sogenannten » Tagtrdumens« auftreten
kénnen.** Bemerkenswert beim musikalisch-stimulierten katathymen
Bilderleben ist dabei, wie Nerenz anmerkt, »die auch tiefenpsycholo-
gisch nur schwer zu deutende Fihigkeit des an die traumartigen Bilder
und Vorstellungen hingegebenen Patienten, dem Therapeuten wiihrend
des gesamten katathymen Bilderlebens alle Details und Veridnderungen
seiner Imaginationen unmittelbar berichten und auf seine Nachfrage
genauer beschreiben zu kénnen« 4¢,

Zugleich findet durch den planmiBig intendierten Verlauf der Visuali-
sierung im katathymen Bilderleben eine fortschreitende Differenzie-
rung und Konkretisierung der zunichst undeutlichen Vorstellungs-
bilder in Richtung einer Akzeptierung mit eigenen, nicht mehr »als
konstruiert empfundenen, sondern >von innen¢ kommenden Imagi-
nationen« statte 47,

Obwoh! das katathyme Bilderleben oder kurz Symboldrama nach
Leuner nur als eine psychotherapeutische Hilfsmethode anzusehen ist,
kommt ihm die entscheidende Funktion zu, »eine tiefe kaorperliche
Entspannung einzuleiten, in der vage Vorstellungen, katathyme Bilder
und ein manchmal intensives kirpernahes Erleben fluktuierend ab-
wechseln. In diesem charakteristischen BewuBtseinszustand gewinnt
der Patient spontane Einsichten in seine neurotischen Konflikte, die
sich auf der Ebene des katathymen Bilderlebens projizierenc 4.
Wihrend beim projektiven Horen die Musik vorwiegend als Medium
oder Katalysator betrachtet wird und ihr die Funktion eines Reizaus-
16sers oder Mittels zur Stimulierung zumeist unbewuBter Vorstellungs-
und Erlebnisinhalte zukommt, wobei ein adiquates Musikverstindnis
weder Voraussetzung noch Ziel des Horens ist, ist mit dem entwick-
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lungspsychologisch relativ spiten Abwehrmechanismus der Rationali-
sierung eine scheinbar unmittelbar am musikalischen »Objekt« orien-
tierte Argumentation und Begriindung hinsichtlich des eigenen »Ver-
stehens« von Musik verbunden. Die in der Rationalisierung zum
Ausdruck kommende Vorgehensweise, die auch gruppendynamisch
eine wesentliche Rolle spiclt, besteht darin, durch die Anwendung
einer Scheinlogik bzw. den Mifbrauch oder die Verzerrung von Fak-
ten ansonsten unannehmbare, ichfremde Gedanken, Gefiihle und
Handlungen, die aufgrund ihrer Angstbesetzung zumeist nicht voll
bewuBtseinsfahig sind, zu rechtfertigen bzw. einer unbewuBten Schein-
begriindung zu unterziehen.®® Dabei geschieht ein derartiges Intellck-
tualisieren in enger Verkniipfung mit von der soziokulturellen Umwelt
abhingigen WertmaBstiben, die im Verlaufe eines individuellen Se-
lektionsprozesses zur Abstiitzung der eigenen erworbenen Einstellun-
gen, Meinungen und Verhaltensweisen herangezogen werden. Dadurch,
daB bestimmte Handlungs- und Erlebnisweisen als »verniinftig ge-
steuert und begriindet erlebt« werden 59, kénnen Rationalisierungen sich
meist unbewuBt zu systematisierten Konstruktionen ausweiten, dic als
Grundlage strukturspezifischer neurotischer Ideclogien in Formen
»neurotischer Religiositit«, »neurotischen Philosophierens« und eines
sneurotischen Asthetizismuse zum Ausdruck kommen konnen.®! Thr
pragender EinfluB auf jeglichen musikalischen Hor- und Verstehens-
prozeB kann jedoch weitgehend nur am jeweiligen Einzelfall prazisiert
werden, An dieser Stelle wird zugleich deutlich, daB der pathogene-
tische Stellenwert von Abwehrmechanismen und damit »die Abgren-
zung zwischen Norm und Abnormalitdt wissenschaftlich nicht streng
durchfiihrbar ist, da die Normbegriffe starken historischen, gesell-
schaftlichen und ethnologischen Schwankungen unterliegen« 52,
Einfluf und Auswirkung psychischer Abwehr- bzw. Anpassungsme-
chanismen (von denen nur einige threr Hauptformen gleichsam exem-
plarisch herausgegriffen wurden) auf den musikalischen Hor- und
Verstehensprozef3 sollen abschlieBend im Rahmen eines psychoanaly-
tischen Kommunikationsmodells 5% veranschaulicht werden, welches
primdr von der Annahme eines Wechselbezuges zwischen Kreativen
Ich-Funktionen einerseits und Abwehr- bzw. Anpassungsmechanismen
und Konfliktldsungsstrategien andererseits ausgeht (siche Abbil-
dung 6).

Im Mittelpunkt des hier vorgeschlagenen Modells, welches natiirlich
keine etwa anatomisch nachweisbaren Strukturen abzubilden versucht,
sondern auf der Basis hypothetischer Plausibilitdt eher eine Vorstel-
lungshilfe zur Einordoung von empirischen Befunden, theoretisch ab-
geleiteten Erkenntnissen und daraus resultierenden Annahmen und
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Vermutungen darstellt, steht das Ich als mafgebliche Steuerungs-
instanz, dem die Aufgabe der Vermittlung bzw. Koordination und
Kontrolle intra- wie extrapsychischer Faktoren und Impulse iiber-
antwortet ist. Realitdtsorientierung und Konfliktverarbeitung im Zu-
sammenhang mit den jeweiligen Formen menschlichen Erlebens und
Handelns erfordern die Entwicklung und Bereitstellung von spezifi-
schen Ich-Funktionen wie den instrumentalen Funktionen des Wahr-
nehmens und Denkens, Erkennens und (sensomotorischen) Handelns,
die teils angeboren und reifungsabhingig sind, teils sich aus einer in
psychoanalytischer Sicht undifferenzierten Icb-Es-Matrix im Umgang
mit der Realitit allmihlich herauskristallisieren.

Im Zuge dieser Entwicklung ilben Abwehr- bzw. Anpassungsvorginge
durchaus lebensnotwendige Funktionen aus, da sie als gleichsam auto-
matisierte Bewiltignngsversuche von Angst und von bedrohlich erleb-
ten Konflikten psychische Schutzmechanismen auszubilden vermdgen
und durch Formen u. a. der Regression, der Rationalisierung, der
Verschiebung auf Ersatzobjekte, der Sublimierung oder im Extremfall
auch der Verdrdngung eine notwendige Entlastungsfunktion inneha-
ben konnen, so etwa die Regression fiir die Férderung psychosomati-
scher Entspannungsvorginge oder der Anpassungsvorgang der Identi-
fikation bzw. Introjektion fiir die frithkindliche Entwicklung,

Erst die Verfestigung bzw. Rigiditit bestimmter Abwehr- oder Anpas-
sungsprozesse fiihrt zu den zuvor beschriebenen Gefahren der Selbst-
und Realititsentfremdung bzw. zur Konfliktverdringung statt zur
Konfliktlésung. Um seine Aufgabe als (Selbst-)Steuerungsinstanz er-
fiillen zu k8nnen, bedarf das Ich neben den instrumentalen Funktionen
insbesondere derjenigen kreativen Ich-Funktionen, die durch die
Merkmale Flexibilitat, Integrationsfahigkeit und Kommunizierbarkeit
gekennzeichnet sind. Durch sie wird es mdglich, zwischen verschiedc-
nen Ich-Zustinden bzw. Abwehr- und Anpassungsformen zu alter-
nieren und in flexiblem Umgang mit intra- und extrapsychischen
Phinomenen schlieBlich zu entsprechenden kommunikativen Konflikt-
l8sungsstrategien in Verbindung mit problemldsendem Denken und
entsprechenden Handlungen zu geclangen.

Von entscheidender, wenn nicht zentraler Bedeutung fiir kreatives Er-
leben und Handeln ist in diesem Zusammenhang die Fihigkeit zur
Ambiguititstoleranz, wclche sich umschreiben 148t als das Vermégen,
die Ambivalenz problem- bzw. konfliktbhaltiger Situationen nicht nur
aushalten und ertragen, sondern zugleich an ihrer Bewiltigung arbeiten
zu konnen. Ambiguititstoleranz impliziert somit die Beriicksichtigung
cinander entgegengesetzter Losungsmdglichkeiten, wic sie beispielswei-
se in so divergierenden Tendenzen wie denen rationaler und regressiver
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psychischer Vorgdnge zum Ausdruck kommen, Bezogen auf den Be-
reich musikalischen Erlebens und Handelns hieBe dementsprechend
kreatives' Horen und Verstehen, iiber einzelne Hor- und Verstehens-
arten, wie sie in 3. entwickelt worden sind, zu verfiigen und durch
kreative Transformationsprozesse subjekt- bzw. objektbezogen in den
musikalischen KommunikationsprozeB einzugreifen.
Dementsprechend bedarf eine blockierte Selbstentfaltung, die sich in
dem neurotischen Verfestigen bestimmter Abwehrmechanismen wie
insbesondere der Verdringung und der Rationalisierung duBert, der
identifizierenden Einfithlung bzw. des empathischen Verstehens im
Rahmen des therapeutischen Vorgehens, sei es in der klassischen Dia-
logform oder im Interaktionsgeschehen des gruppendynamischen Pro-
zesses, Die den psychoanalytischen ErkenntnisprozeB kennzeichnende
Operationsform des Verstehens betrifft daher sowohl Iogisch-seman-
tisches Verstehen als auch nachvollziehendes Verstehen®t, welches,
eingebunden in den kommunikativen ProzeB zwischen Analytiker und
Analysand bzw. zwischen Mitgliedern einer interagierenden Gruppe,
auf Stdrkung des Ichs abzielt, um es in die Lage zu versetzen, die »un-
bewufiten Determinanten der aktuellen Konflikte und Symptome, de-
ren genetische Herkunft und strukturellen Hintergrund zunehmend
zu erkennen, die blockierte Selbstentfaltung nachzuholen und damit zu
reiferen Verarbeitungen zu finden« 65,

In diesem Sinne vermag psychoanalytisches Verstehen zur »Befreiung
des Menschen von undurchschauten Abhingigkeiten beizutragene 3¢,
indem die Methode der Psychoanalyse mit der Entdeckung und Er-
forschung des Dynamisch-UnbewuBiten Wege aufzeigt, den Vermitt-
lungszusammenhang von sozialer Kommunikation und psychischen
Prozessen explizit im Rahmen gesellschaftlicher Tatbestinde aufzu-
weisen.

Das Horen und Verstehen von Musik erfordert daher, will es sich
nicht dem Vorwurf eines rein subjektivistischen Vorgehens aussetzen,
die Auseinandersetzung mit eigenen Binstellungen, Vorlieben und Ver-
haltensweisen im Sinne von metakommunikativen Reflexionsprozessen
(vgl. dazu auch 4.3)), die im Dialog oder im Rahmen der interagieren-
den Gruppe eingeleitet werden kdnnen. Die Kenntnis bzw. Beriicksich-
tigung von Abwehr- und Anpassungsmechanismen unter dem zuvor
geschilderten Aspekt bietet die Moglichkeit, spezifische Formen mu-
sikalischen Horens und Verstehens in ihrer Auswirkung sowohl auf
den musikalischen Kommunikationsproze als auch im Hinblick auf
die spezifische Personlichkeitsstruktur des hdrenden bzw. verstehenden
Subjekts einem emanzipatorischen ErkenntnisprozeB in psychoanaly-
tischem Sinne zugénglich zu machen,
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2.5, Strukturanalytischer Aspekt

Entwicklung des integrativen Konzepts einer inlerdisziplinren
Korrespondenzanalyse und ihrer Kategorien
(Rauhe)

Befragt man die Strukturanalyse traditioneller Prigung auf ihre spezi-
fisehe Bedeutung fiir das Horen und Verstehen und seine didaktische
Vermittlung, so stellt sich bei niherer Betrachtung recht bald heraus,
daB sie als Ausgangspunkt oder Teilaspekt vor allem dann eine we-
sentliche Rolle zu spielen vermag, weun sie sich nicht auf die »wissen-
schaftliche« Position einer rein immanenten Objektbeschreibung be-
schriankt, wie dies in der {iberwiegenden Literatur leider geschieht,
sondern ihre »objektiven« Befunde und Ergebnisse mit anderen Ge-
sichtspunkten (vor allem dem Aspekt der spezifischen Struktur des
Verstehenssubjekts) in Verbindung bringt und in groBere interdiszipli-
ndre Bedingungszusammenhinge musikalischer Kommunikation ein-
ordnet. Eine solche fiir unser Konzepl notwendige Erweiterung und
Einordnung soll nach einem kurzen Hinweis auf die vorhandene Lite-
ratur versucht werden. ‘

2.5.1. Kurzer Uberblick iiber vorliegende Konzepte musikwissensehaft-
lieher Strukturanalysen

Wollte man alle vorliegenden Konzepte musikwissenschaftlicher Struk-
turanalysen auch nur einigermalen vollstindig darstellen, so wiirde
dies allenfalls in Form einer viele Béinde umfassenden Enzyklopidie
erfolgen konnen, denn im Grunde hat jeder ernsthafte Musikforseher
sich in irgendeiner Weise mit dem Problem der Strukturanalyse be-
schaftigt.

Binen guten Uberblick iiber die vorhandene musikwissenschaftliche Litera-
tur zu diesem Thema geben die kiirzlich erschienenen Biicher von Gerhard
Schuhmacher ¥ und Hermann Beck . BEine zusammenfassende Darstellung
der Methoden der Werkanalyse liefern Walter Wiora, der das »wissen-
schaftliche Studium musikalischer Kunstwerke« methodologisch reflek-
tiert®, und Gerhard Schubhmacher, der »die wichtigsten Bemiihungen zur
Analyse von ihrem theorelischen Ansatz her« dargelegt®. Die Dissertation
von M. Vetter beschrianki sieh auf die deutsche musikalische Zeitschriften-
literatur von 1918 bis 1964, Thr Wert liegt weniger in der »nach ideologisch-
dsthetischen und p#dagogisch-methodischen Gesichtspunkten« durehge-
fiihrten Untersuchung, als.in der umfangreichen Bibliographie 8, Mit der
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Funktion der Analyse in der gegenwirtigen musikpadagogischen Diskussion
setzt sich der Verfasser auseinander®, Die Disserlation von E. Hennigs
untersucht »musikalische Analyseverfahren und ihre musikpidagogische
Relevanze, indem sie »theoretische Erérterungen zur Erarbeitung traditio-
neller Werke im Musikunterricht« anstellt 7. Wesentliche Impnlse fiir eine
didaktisch notwendige Neuorientierung der musikalischen Analyse gibt
Rudolf Frisius®. Seine Unterscheidung zwischen geschaffener »Strukture
und konkret gehdrter »Form« bringt eine pidagogisch bedeutsame Hori-
zonterweiterung strukturanalytischen Denkens, die ihren didaktischen Nie-
derschlag in der Konzeption des Unterrichtswerkes »Sequenzen« gefunden
hat?, Diese kommunikationstheoretisch orientierte Konzeption stellt das
Problem Horen und Verstehen in den Mittelpunkt des Musikunterrichls,
der durch die Einbeziehung alles Hérbaren zur »auditiven Koinmunikation«
erweitert wird 1, Christoph Richter geht erstmalig von einem spieltheore-
tischen Ansatz fiir die inlerdisziplinire Analyse und fachiibergreifende
Interpretation von Musik aus.!t
Er wihlt folgende spezifische Rigenschaften des Spiels als Grundlage fiir
Strukturanalysen und musikpidagogische Uberlegungen:

Das Spielkriterium der Geschlossenheit und Erreichharkeit (Musik als
Strukturspiel),

Das Spielkriterium der Ambivalenz und der Scheinhaftigkeit (Musik als
Bedeutungsspiel), und

Die Freiheit des Spiels in der Musik, bezogen auf die Komposition, den
Komponisten und die Reproduktion von Musik.
Einen fiir unseren Zusammenhang beachtenswerten wissenschaftstbeoreti-
schen Beitrag zur Methodologie musikalischer Analyse liefert Heinz Alfred
Brockhaus 12, dessen Fragestellung auf einem spezifisch marxistisch-dsthe-
tischen Ansalz beruht. Br entwickelt sein Kategoriensystem aus der Bi-
kenntnis heraus, daB die Strukturanalyse (wie auch die Musik#sthetik) »mit
einem vielfiltigen Instrumentarium theoretischer Begriffee operiert. »Diese
bezeichnen Gesetzmifigkeiten, Komponenten, Merkmale, Bezichungen,
Aspekte, Ebenen und anderes, die aus der musikalisehen Realitit abstra-
hiert sind, so daB sich in ihrer Gesamtheit der jeweilige Stand der wisseu-
schaftlich-begrifflichen Rezeption des Musikalischen in seinem historischen,
gegenwirtigen uud perspektivischen Gesamtzusammenhang dokumentiert.
Der einzelne Wissenschaftler operiert mit solchen Begriffen, indem er sie,
der gegebenen Aufgabe entsprechend, auswihll und sodann in einem mehr
oder weniger bewuBit konzipierten System koordiniert, subordiniert und
korrelierte, um »in einem solchen Bezugsfeld ihren Inhalt, ihre Position und
Funktion zu priifen. Ohne ein solches Modell des Systems ist eine Katego-
riendefinition nicht madglich« 13,
Der Vorzug dieses wissenscbaftstheoretisch reflektierten Kategoriensystems
licgt vor allem darin, daff es die traditiogelle »immanente« Strukturanalyse
erweitert und in einen interdiszipliniren methodologischen Gesamtzusam-
menhang integriert.
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2.5.2. Entwicklung des Konzepts einer interdisziplindren Korrespon-
denzanalyse

Einen kommunikationstheoretisch orientierten methodologischen Bei-
trag zur dsthetischen und didaktischen Theorie der Analyse liefert der
Verfasser, indem er das sozial- und erziehungswissenschaitlich ausge-
richtete Konzept einer interdiszipliniiren Korrespondenzanalyse ent-
wickelt.!* Dieses Konzept geht von der musikalischen Struktur als
Gesamtheit der zwischen konstituierenden Elementen einer musikali-
schen Gestalt aufweisbaren Beziehungen aus und untersucht deren
interdisziplinire »auBermusikalische« Korrespondenzen und Implika-
tionen. Ohne diese ist weder eine Standortbestimrmung und Einord-
nung in grofere Bedingungszusammenhinge mdglich noch kann eine
sachgerechte und umfassende Analyse und Interpretation als Voraus-
setzung fiir die Initilerung oder Intensivierung von Verstehensprozes-
sen geleistet werden; denn gemiR den an anderer Stelle entwickelten
und unter 1. und 2. in diesem Buche dargelegten methodologischen,
kommunikationstheoretischen, linguistischen, informationsasthetischen
und hermeneutischen Erkenntnissen ist die Annahme des Vorhanden-
seins isolierter, von Verstehenssubjekten losgeldster immanenter
»Eigengesetzlichkeiten« musikalischer Verstehensobjekte im Rahmen
unseres Ansatzes wissenschaftstheoretisch nicht haltbar.

Die auf dieser Erkenntnisgrundlage konzipierte interdisziplindre Kor-
respondenzanalyse beschiftigt sich u, a. mit folgenden vielschichtigen
und teils interdependenten Untersuchungsfeldern, deren Aufzihlung
keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt.1®* Es handelt sich um zu
analysierende Zusammenhénge:

(1) zwischen Komponenten, Materialebenen, Parametern, gegebenenfalls
statistisch crmittelten Strukturelcmenten, Formprinzipien, Formteilen usw.
als interdcpendenten Teilphiinomenen innerhalb eines Musikstiickes oder
seiner Abschnitte;

(2) zwischen diesen Teilphdinomenen und dem ganzen Musikstiick (dem
»Werkganzen«);

(3) zwischen den unter (1) und (2) genannten Phinomenen und Beziigen
eines Musikstiickes und denen anderer Musikstiicke derselben und/oder
einer bzw. mehrerer anderer Stilperioden und -richtungen, Zeiten, Vdlker,
Kulturen usw.

(4) zwischen den unter (1) bis (3) genannten korrespondierenden Phiinome-
nen und Beziigen einer Musik und den ihnen zugrundeliegenden naturge-
setzlichen (z. B. akustischen, physikalischen, kybernetischen, tonphysiologi-
schen), anthropologischen (z. B. verhaltensbcdingten), gesellschaftlichen,
gruppenspezifischen, individuellen, sozialisationsbedingten, $konomischen,
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geschichtlichen, kulturellen, kompositions- und spieltechnischen sowie no-
tationsspezifischen Normen;

(5) zwischen verschiedenen Stilelementen oder Stilschichien (Zeit-, Na-
tional-, Gattungs-, Form-, Personal-, Werkstil, ethnospezifischer, instru-
mental-, besetzungs- und stimmgattungsspezifischer Stil) untereinander;

(6) zwischen Notation und akustischer Gestalt;

(7) zwischen unverdnderlichen konstanten und kommunikationsbedingten
variablen Phiinomenen;

(8) zwischen geschaffener »Struktur« und tatsichlich gehorter » Forme 49;

{9) zwischen Struktur und Wirkung innerhalb des kommunikativen Ge-
samtzusammenhangs von musikalischer Struktur, ihrer Vermittlung, Funk-
tion und Wirkung vor dem historischen Hintergrund sozial-, geistes-, kul-
tur-, musik- und wirkungsgeschichtlicher Aspekte;

(10) zwischen Musik und Mensch, Objekt und Subjekt Im interdiszipli-
niren Bedingungszusammenhang kommunikationstheoretischer und lin-
guistischer, informationsisthetischer und statistischer, psychoanalytiseher
und tiefenpsyehologischer, sozial- und verhaltenswissenschaftlicher, rezep-
tionspsychologischer, hermeneutischer, dsthetischer und kompositorischer
Aspekte des Verstehensvorganges (vgl. die entsprechenden Abschnitte
von 2.).

Die hier nur angedeuteten vielschichtigen Bezugsfelder miissen nun
jeweils auf thre Differenzierungs- und Integrationsprinzipien unter-
sucht werden, wobei das Brockhaussche Kategoriensystem ebenso her-
angezogen werden kann wie die in 2.3. dargestellten vier integrativen
Strukturprinzipien des »Sekundganges«, der »intervallischen Entwick-
lunge, der »rhythmischen Evolution« und der »variablen Glieder« 7.
Auch das im folgenden (2.5.3.) entwickelte System der Kommunika-
tionsebenen und Realisationsstadien vermag einen Beitrag zur metho-
dologischen Problematik der Strukturanalyse zu leisten; denn an dem
im letzten Punkt (10) zusammengefaften Untersuchungsfeld der inter-
diszipliniren Korrespondenzanalyse zeigt sich besonders deutlich, daf
eine Strukturanalyse letztlich erst dann fiir den Verstehensprozefi
fruchtbar werden kann, wenn sie die das Verstehenssubjekt und seine
Priferenzen einbezichenden fachiibergreifenden Bedingungen des mu-
sikalischen Kommunikationsvorgangs zumindest als Hintergrund mit
beriicksichtigt und bei der Interpretation ibrer strukturellen Befunde
beachtet.

2.5.3. Kommunikationsebenen und Realisationsstadien als Kategorien
der Analyse

Diese vielschichtigen Bedingungen werden allerdings erst durchschau-
bar, wenn eine erkenntnistheoretisch entscheidende existentielle und
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kommunikative Eigenart der Musik ins Blickfeld riickt, die sich mit
Hilfe des folgenden Kategoriensystems methodisch erfassen lafit:
Massenmedial vermittelte Musik basiert auf vier komplementiren
Kommunikationsebenen und sechs bzw. sieben Realisationsstadien
(vgl. hierzu 2,1.).

Bei den vier Kommunikationsebenen (Vermittlungsebenen) handelt es
sich um:

(1) die auditive (er- bzw. gehorte) Ebene (Hoérwirklichkeit)

(2) die optisch-visuelle Ebene (Notation)

(3) die akustische Ebene (Klangwirklichkeit, physikalische Realitit)
und

(4) die verdinglichte materialisierte Tontriger-Ebene (technisch auf-
gezeichnete Ebene des Tonbandes, der Kassette und Schallplatte usw.).
Diese Kommunikationsebenen korrespondieren mit den sechs bzw.
sieben Realisationsstadien, in denen sich musikalische Kommunikation
im Zeitalter der Massenmedien iiberwiegend vollzieht (siche Abbil-
dung 7).

Die Realisationsstadien sind:

(1) das Stadium der imaginativ erfundenen, erdachten, »erhortens, in
der auditiven Vorstellung konzipierten Musik: das imaginativ-audi-
tive Realisationsstadium (E);

(2) das Stadium der notierten, grafisch verschliisselten, visuell enco-
dierten Musik: das visuelle Realisationsstadium (N);

(3) das Stadium der durch Reproduktion (kiinstlerische Interpretation)
akustisch realisierten, »decodierten« Musik: das erste akustische Reali-
sationsstadium (1);

(4) das Stadium der durch technische Aufnahme elektroakustisch um-
geformten und auf Tontiiger (»Klangkonserve«) aufgezeichneten
(materialisierten) Musik: das verdinglichte, materialisierte Realisa-
tionsstadium (A);

(5) das Stadium der durch technische Reproduktion (auf Wiedergabe-
gerdten wie Plattenspicler, Kassettenrecorder, Tonbandgerit) elektro-
akustisch realisierten, aus Lautsprechern erklingenden Musik: das
zweite akustische (elektroakustische) Realisationsstadium (T);

(6) das nur in bestimmten Fillen auftretende Stadiurn der durch
Transkription hergestellten grafisch aufgezeichneten urspriinglich
nicht (oder anders) notierten Musik (Folklore, auereuropaische Mu-
sik): transkriptives visuelles Realisationsstadium (N,);

(7) das fiir den Hor- und Verstehensvorgang wichtigste Stadium der
wahrgenommenen, rezeptiv realisierten, in konkrete Horwirkliehkeit
umgesetzten Musik: das rezeptive Realisationsstadium (R).
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Abb, 7 Kommunikationsebenen und Realisationsstadien massenme-
dial vermittelter Musik.

Zwischen dem ersten und letzten Stadium liegt also bei Vorgiangen
musikalischer Massenkommunikation ein »weiter Wege, auf dem ein
mehrfacher Wechsel von Ebene zu Ebene, von Codierung zu Codie-
rung erfolgt, In diesem kommunikativen Vorgang permanenter En-,
Um- und Decodierung (d. h. Verschliisselung, Ubersetzung und Ent-
schliisselung), in diesem Prozef eines wiederholten Wechsels der Kom-
munikationsebenen und des Fortschreitens von einem Realisations-
stadium zum anderen liegt das erkenntnistheoretische Problem der
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Musik, das den Verstehensproze so unglaublich kompliziert und nur
durch interdisziplindre Aspektvielfalt sowie multimediale und polysen-
sorische didaktische MaBnahmen vollziehbar macht.

Dies versucht die interdisziplindre Korrespondenzanalyse, indem sie
jede der Kommunikationsebenen und jedes der Realisationsstadien
(soweit jeweils bei einer Musik vorhanden) in der Untersuchung be-
riicksichtigt und mit den anderen in Bezichung setzt.

Handelt es sich um Jazz oder jazzverwandte Musik, so treten weitere
methodologische Probleme auf, die an anderer Stelle dargelegt sind 18,
Sie liegen vor allem erstens in der Vorrangigkeit der klingenden Er-
scheinungen, d. h. akustischen Realisationsstadien (I und T) vor dem
notierten Schriftbild (Stadium N) (nach W. Suppan ist die Schallplatte
die »Partitur des Jazz«), zweitens in der besonderen analytischen Be-
deutung der Transkription (Stadium N,), bei der allerdings @hnliche
Probleme auftauchen wie bei der Niederschrift gehorter Volkslieder
und Volksmusikstiicke in der ethnologischen Forschung, und drittens
in der weitgehenden Unangemessenheijt der abendldindischen Noten-
schrift, durch die spezifische Phinomene (dirty play, swing, drive,
timing usw.) in inaddquate Denk- und Strukturschablonen geprefit
werden (dies gilt u. a..fiir den Systemzwang der Tonhd&henselektion
sowie des tonalen bzw. tonikalen Funktionsdenkens und fiir das von
der abendlandischen Tradition gepriéigte eindimensionale »monometri-
sche« Taktprinzip, das den mehrdimensionalen rhythmisch-metrischen
Phéinomenen des Jazz weniger gerecht werden kann als eine neu zu
entwickelnde Bewegungsnotation).

2.5.4. Primir-, Sekundér- und Tertiirkomponenten als spezifische
Strukturebenen massenmedialer Musik

Dic Analyse des Jazz wie auch der Popularmusik (Pop-, Schlager-,
Tanz- und Unterhaltungsmusik usw.) scheiterte bisher weitgehend dar-
an, dall sie mit Methoden durchgefiihrt wurde, die aus dem Bereich
der Kunstmusik stammen, und daher zu iiberwiegend negativen Ergeb-
nissen fiihrte. Daher hat der Verfasser versucht, angemessene Metho-
den und Kriterien zu entwickeln, mit Hilfe derer die weitgehend von
aufnahmetechnischen und massenmedialen Bedingungen gepriagten
Stiicke analysicrt werden kénnen. Hierbei zeigte sich, daf} eine Diffe-
renzierung und Kategorisierung der strukturellen Phinomene in drei
Ebenen von Komponenten erforderlich ist.1#

(1) Die Ebene der Primdrkomponenten umfafit die vom Kompositions-
vorgang wie von der historischen Entwicklung der abendlindischen
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Musik her gesehen primidren Komponenten, also Melodik (Diastema-
tik, TonhShenbezeichnung), Rhythmik (Tondauer), Metrik, Taktord-
nung, Harmonik und formale Disposition. Die Bezeichnung Primir-
komponenten soll keine Bewertung dieser Komponenten implizieren,
sondern bezeichnet lediglich die Reihenfolge im Entstehungsprozel.
Diese Primdrkomponenten lassen sich zum grofien Teil mit traditionel-
len Methoden der Strukturanalyse erfassen, deren Ergebnisse aller-
dings in interdisziplinire Zusammenhinge eingeordnet werden miissen
(siehe oben). Eine Ausnahme bilden lediglich die im Zusammenhang
mit den spezifischen methodologischen Problemen der Jazzanalyse
genannten Strukturelemente, fiir die neue Kategorien entwickelt wer-
den miissen.2?

(2) Zur Ebene der Sekundidrkomponenten gehoren die verschiedenen
Phanomcne der Klangfarbe, der Instrumentation, des Arrangements,
der Gestaltung des »sound« (des besonderen Klangstils, der »Klang-
mode«) und der Bearbeitung, die fiir die massenmediale Popmusik
wachsende Bedeutung gewinnen. Wihrend sich die Analyse der Pri-
mirkomponenten wesentlich auf das Notenbild stiitzen kann, lassen
sich spezifische Klangphdnomene in Popularmusik, Jazz und auch in
bestimmten Bereichen avantgardistischer Kunstmusik groBtenteils nur
unvollkommen notieren und daher vielfach nur durch Horanalyse
erfassen. Hinzu kommt, daB gerade im Sektor der Popularmusik kaum
ausgeschriebene Partituren existieren. So werden z. B. Operetten
grundsétzlich aus dem Klavierauszug dirigiert. Selbst wenn eine Parti-
tur vorliegt, wird diese in den seltensten Fillen zuginglich gemacht
oder gar gedruckt. Schallplatten- oder Rundfunkarrangements werden
prinzipiell in Form von Partiturskizzen notiert, die — mit Bleistift
geschrieben — oft nur die wesentlichsten Dinge enthalten, um Instru-
mentalisten gewisse improvisatorische Freiheit zu lassen, dhnlich wie
vergleichsweise in der experimentellen oder aleatorischen Musik. Ent-
sprechend werden denn auch notierte Details des Arrangements viel-
fach wihrend der Aufnahme (»Produktione) im Studio geidndert. In-
terpreten, Aufnahmestab und Arrangeure experimentieren oft im
teamwork, so dafl das klangliche Resultat der Aufnahme nicht seiten
erheblich vom urspriinglich notierten Arrangement abweicht. Diese
experimentelle Aufnahmepraxis, die sich um eine optimale Abstim-
mung des Arrangements auf die spezifischen massenmedialen Eigen-
gesetzlichkeiten und auf die jeweiligen Qualitdten der Interpreten
bemiiht, fiihrt dazu, daB selbst dann, wenn eine ausgeschriebene Parti-
tur vorliegt, diese normalerweise fiir die Strukturanalyse eines produ-
zierten Poptitels kaum brauchbar ist.

Dije Analyse bleibt also auch in diesem Falle auf die konkreten Hor-
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befunde angewiesen. Diese knnen lediglich durch Transkriptionen
oder Protokollnotationen festgehalten und damit leichter analysierbar
gemacht werden. Um ann#hernd authentische visuelle Aufzeichnungen
zu erstellen, bedarf es jedoch der Entwicklung ncuer, den spezifischen
Klangereignissen und -kombinationen angemessener Zeichensysteme.
Hierbei kdnnte von vorhandenen allgemeinen Notationserfahrungen
der Musikethnologie ausgegangen werden. Auflerdem sollten elektro-
akustische und elektrophotographische Hilfsmittel herangezogen wer-
den, die die visuelle Erfassung von sounds, Klangstrukturen und spezi-
fischen Stimmqualititen (Timbre, Vibratobreite, Formantenstruktur
usw.) ermoglichen.2t

Erst dadurch kénnten notwendige Voraussetzungen fiir eine abgesi-
cherte Strukturanalyse der Sekundir- wie auch der Tertidrkomponen-
ten geschaffen werden.

(3) Zur Ebene der Tertiirkomponenten gehodren u. a. Interpretations-
strukturen, wie shouting, timing, dirty singing, scat-Gesang, und
elektroakustische Aufnahmeverfahren, wie Gruppentrennung, Hall-
beimischung, Formantenverlagerung, Balanceverinderung, Klang-
transformation durch elektronische Verfremdung, Verzerrung oder
Anderung der Bandgeschwindigkeit, Multi-Play back, Klangkompres-
sion. Diese Tertiirkomponenten werden vor allem fiir die Verbreitung
der technisch vermittelten Popularmusik immer wichtiger. Solange
eine ausgebaute systematische Klangforschung mit entsprechenden
Notationsmethoden und abgesicherten Ergebnissen einer adiquaten
Strukturanalyse akustisch aufgezeichneter Musik fehlt, erweist sich die
vergleichende Horanalyse als geeignetste Methode zur Untersuchung
der Tertidirkomponenten. Der didaktische Vorteil dieser Methode be-
ruht auf einer fortschreitenden Sensibilisierung der rein auditiven Re-
zeption durch vergleichende Beschreibung und strukturanalytische
Differenzierung konkreter Hérbefunde 22,

Auf den Zusammenhang zwischen Strukturanalyse und informations-
dsthetisch-statistischer Analyse wurde bereits in 2.3. hingewiesen. Br
liegt darin, daB beide letztlich aufeinander angewiesen sind, denn
Bedeutung und Wirkung einzelner statistisch ermittelter Strukturele-
mente héingen wesentlich von ihrer Funktion und ihrem Stellenwert
innerhalb der Gesamistruktur eines Musikstiicks ab 3. Umgekehrt
kann iiber die Besonderheit der Struktur eines Stiickes im Hinblick auf
das Problem Héren und Verstehen erst dann Niheres ausgesagt wer-
den, wenn der »allgemeine Sprachgebrauch«, d. h. die zur Zeit der
Entstehung oder Rezeption iibliche Verbreitung, Verwendungs- und
Kombinationshiufigkeit der fiir die Struktur konstitutiven Elemente
ermittelt ist. Dazu bedarf es informationsstatistischer Untersuchungen,
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denn Haufigkeitcn lassen sich schwer auch nur anndhernd prizise
schitzen. Hier zeigt sich wicderum, dal weder die Strukturanalyse
noch die statistische Analyse allein geeignet sind, Hor- und Verstchens-
vorgidnge zu erforschen. Vielmehr bedarf es einer integrierten Anwen-
dung madglichst vieler verschicdenartiger Analyseverfahren und
-aspekte, wie sie etwa durch die interdisziplinire Korrespondenzana-
lyse unter Heranziehung des in 5. dargestellten Integrationsmodells als
erkenntnistheoretischen und pidagogischen Bezugsrahmen geleistet
werden kann.

2.6. Sozialwissenschoftlicher Aspekt

Sozio-Gkonomische und sozio-kulturelle Rahmenbedingungen und
Bezugsfelder musikalischen Horens und Verstehens
(Rauhe)

2.6.1. Probleme empirischer Analyse der Subjektstruktur

Wie in den Abschnitten iiber den hermeneutischen, informationsiisthe-
tischen und strukturanalytischen Aspekt bereits ausgefiihrt, impliziert
der Verstehensprozef grundsitzlich einen Bezug zwischen Verstehens-
objekt und Verstehenssubjekt. Er bedarf daher gleichermaBen einer
Analyse der Objekt- wie der Subjektstruktur, Diese Subjektanalyse
stoBt allerdings vor allem deshalb auf noch groBere Schwierigkeiten
als die Strukturanalyse des Objekts, weil es erstens an geeigneten
Kategorien, Kriterien und Untersuchungsmethoden einerseits und an
empirischen Forschungsergebnissen andererseits fehlt, und weil zwei-
tens musikbezogenes Verhalten nur im Kontext allgemeinen Sozialver-
haltens untersucht werden kann; denn — wie in 1.1. bereits festgestellt
wurde — ist »Verhalten eine Funktion von Erfahrung« und Erfahrung
und Verhalten stehen »stets in Beziehung zu irgend jemand anderem
oder zu irgend etwas anderem als einem selbst«. sMusikalisches Han-
deln erschopft sich in den allerseltensten Fillen »in der Musik selbstc« 1.
Bs hat grundsitzlich eine soziale Dimension, die es stets zu berlicksich-
tigen gilt.

Sozialverhalten ist insofern nur schwer empirisch erfaBbar, als die
ihm zugrundeliegende Bediirfnis-, Motivations- und BewuBtseinsstruk-
tur des Menschen einer wissenschaftlichen Brforschung nicht unmittel-
bar zugidnglich ist. Die Schwierigkeiten, die insbesondere das empirische
Problem sozialwissenschaftlicher Befragung und ihrer verschiedenen
Methodologien betreffen, ergeben sich vor allem daraus, dafl das Be-
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wulitsein des Menschen nur einen Teil seiner Handlungen, Wiinsche
und Motive begleitet®. Erschwerend kommt hinzu, daff zur Zeit »die
an verbaler Kommunikation orientierten Verfahren besser entwickelt
sind als die auf nonverbaler Kommunikation beruhenden« 8, Da auf
nonverbale Untersuchungsmethoden an spiterer Stelle dieses Ka-
pitels im Rahmen eines speziellen Ansatzes zur Beobachtung und
Analyse musikbezogenen Verhaltens eingegangen wird, sollen hier
zuniichst die Probleme verbaler Erhebungsmethoden empirischer So-
zialforschung dargestellt werden, insbesondere die der Befragung, die
in den Sozialwissenschaften am hiufigsten verwendet wird.

Die Schwierigkeit der Befragung liegt vor allem darin, daf der unter-
suchende Forscher bzw. Interviewer sein Problem in Fragen umsetzen
muf, die dem Bezugsrahmen des Befragten angemessen sind, Er iiber-
trigt die »Kategorien des Beobachters« in » Kategorien des Akteurs« 4,
Weil bei empirischen Erhebungen meist zahlreiche Personen befragt
werden, steht der Wissenschaftler vor der grundlegenden Schwierig-
keit, »Wege zu finden, die unterschiedlichen Erfahrungen durch Vor-
lage der gleichen Frage hervorzuholen« ¢, »Die Forderung, Forscher
und Befragte sollten die gleiche Sprache sprechen, ist oft nur schwer zu
erfiillen, da es — abgesehen von Slang, Fachsprachen u. i, — erhebliche
Bedeutungsunterschiede von Wortern in einzelnen Schichten und Al-
tersgruppen der Gesellschaft gibt. Auch wenn man sich bemiiht, nur
gelaufige Ausdriicke und Formulierungen zu verwenden, bleibt noch
genug Spielraum zur Interpretation des Befragten. Ihr Bezugsrahmen,
ihr Interesse und ihr Handlungsbereich entsprechen nicht dem des
Forschers.« ¥ Angewandt auf den Bereich musikbezogenen Verhaltens
ergibt sich somit das Problem, auf welche Weise Hor- und Verstehens-
kategorien des untersuchenden Forschers angemessen in die der zu
untersuchenden Jugendlichen bzw. Schiilergruppen transformiert wer-
den konnen, damit er auf dem Wege empirischer Befragung Auf-
schliisse iiber die musikalische Verhaltenssituation gewinnt, Das aber
bedeutet, »daf} nicht nur jede Auswertung einer Antwort, eines Erhe-
bungsbefundes erst einer vorgingigen Interpretation . . . (des) Verhalt-
nisses von Antwort und seelisch-persdnlicher Wirklichkeit bedarf 7,
sondern daB eine jugendspychologische Analyse der Frage und der
Antwort ndétig ist, d. h. eine Beriicksichtigung der besonderen Weise,
in der Jugendliche auf die Fragen sowie dic Umstdnde und den Zu-
sammenhang der Befragung reagieren. Hierzu ist eine genauere Kennt-
nis der Situation Jugendlicher in unserer Gesellschaft und spezifischer
Ursachen und Merkmale jugendlichen Verhaltens erforderlich. Eine
Analyse dieser Problematik und einen kurzen, pidagogisch orientier-
ten Uberblick iiber die fiir unseren Zusammenhang wichtigsten ju-
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gendsoziologischen Aspekte hat der Verfasser in seinem Buch »Jugend
zwischen Opposition und Identifikation. Ursachen und Perspektiven
jugendlichen Verhaltens« ® gegeben. Dort findet sich auch ein Ver-
zeichnis der wichtigsten einschldgigen Literatur. Im Mittelpunkt dieser
Studie steht einerseits das Problem jugendlicher Teil- oder Subkulturen
als verhaltensbestimmender Einstellungs-, Wertungs-, Symbol- und
Normensysteme mit ihren spezifischen, teils sezessiven oder opposi-
tionellen, vielfach musikbezogenen Verhaltensmustern und anderer-
seits das damit zusammenhingende Problem massenmedialer Soziali-
sation u. a. dureh kollektive Identifikation mit kulturindustriellen
Leitbildern, ein Problem, das an anderer Stelle speziell im Hinblick
auf den musikalischen Bereich analysiert worden ist.? Sowohl die sub-
kulturelle als auch die massenmediale Sozialisation bilden einen we-
sentlichcn Bezugsrabmen fiir die Untersuchung musikbezogenen Ver-
haltens.

2.6.2. Zum Konsumverhalten Jugendlicher

Innerhalb der leider noch relativ geringen Zahl vorliegender empiri-
scher Untersuchungen musikbezogenen Verhaltens nehmen die des
Konsumverhaltens den gréfiten Raum ein. Das liegt daran, daB sich
dies relativ leicht quantifizieren 1dBt, etwa durch Schallplattenver-
kaufszahlen. Die bisherigen Untersuchungen haben u. a. ergeben:

(1) dali auf Jugendliche der iiberwiegende Anteil am Schallplatten-
absatz entfillt (von jeweils 100 in der BRD abgesetzten Schallplatten
werden etwa 88 von Jugendlichen unter 25 Jahren gekauft 10);

(2) daB Musikhoren fiir westdeutsche Jugendliche zwischen 14 und
21 Jahren an oberster Stelle der Freizeitbeschiftigungen steht (wie
empirische Untersuchungen des EMNID-Instituts 1t zeigten und neuere
Untersuchungen von Dorte Hartwich1® und Winfried Pape besti-
tigten);

(3) dafl Popmusik und Schlager fiir Jugendliche die beliebtesten Mu-
sikgattungen sind, die gegeniiber der »E-Musik« erheblich dominie-
ren '3, Die von W. Pape, G. Kleinen 4 und einer Erhehung des Kolner
Instituts fiir Sozialpsychologie aus dem Jahre 197215 bestatigten Er-
gebnisse der empirischen Untersuchungen Dorte Hartwiehs zeigen,
»dal} — je nach sozialer Schicht des Herkommens zwischen 93,1 % (Ge-
samtschule Berlin) und 62,49/ (Hamburger altsprachliches Gymna-
sium) des jugendlichen Musikinteresscs mit Popmusik und Schlagern
abgesdttigt ist, daB zwischen 2,19/ (Hamburger Gesamtschule) und
16,2 9/, (Berliner altsprachliches Gymnasium) E-Musik auf Platz 1 ihrer
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Interessen« steht und daf »der Rest Galtungen wie Mirsche, Operel-
ten, Folklore und Jazz bevorzugte 19;

(4) da musikbezogene Verhaltensweisen korrelieren mit anderen Frei-
zeitvorlieben, sozialer Umtriebigkeit, Freiheitsspielraum im Elternhaus,
Elternstatus und -verhalten (speziell gegeniiber musikalischen Neigun-
gen der Befragten), elterlicher Zuwendung und daraus resultierenden
Einstellungen zu den Eltern, Nihe des Befragten zur Drogenszene,
Einstellungen zu aktuellen politischen Fragen sowie den hierbei be-
einflussenden Informationsquellen, meinungsbeeinflussenden Faktoren
beim Aussuchen und Erwerb von Schallplatten usw.17;

(5) daB mannigfaltige Skonomische Verflechtungen bestehen zwischen
dem Konsum von Musik und dem sonstiger Produkte wie z. B. Mode-
artikel, Kleidung, Kosmetika, Rauchwaren, Auto; Verflechtungen, wie
sie etwa Reichardt untersucht und mit dem Begriff »Techneuphoria«
terminologisch erfaBit hat 18;

(6) dafl »der Musikkonsum vielerorts zum Religionssurrogat geworden
ist«,1® dafl Musik die Funktion einer Ari »Lebenshilfe« gewonnen
und erhebliche sozialpsychologische Bedeutung erlangt hat, z. B. als
Vehikel fiir Gemeinschaftserlebnisse, als Ausldser und Verstirker von
Omnipotenzgefiihlen und Machterlebnissen, als Medium kompensato-
rischer Ersatzbefriedigung, als Statussymbol, als Transportmittel so-
zialen Aufstiegs usw, 20;

(7) daB musikalisches Verhalten Jugendlicher wie Erwachsener sich
tiberwiegend als Freizeitverhalten entfaltet, eine Feststellung, die durch
die im Auftrag des Deutschen Musikrats unter Beratung von Hans-
Peter Reinecke durchgefithrte Rahmenstudie »Musik und Sozialstruk-
ture von Jiirgen Friedrichs, Bernd Buchhofer und Hartmut Liidtke
erhértet wird 21, Der »Schliisselbegriff Freizeit« setzt also einen »iiber-
geordneten soziokulturellen Bezugsrahmene, innerhalb dessen sich
musikbezogenes Verhalten vollzieht: »Die Muster der Rezeption und
die soziale Bedeutung von Musik hingen ebenso wie die Wahrneh-
mungsdiskrepanzen zwischen Produzenten, Sendern und Empféngern
in der musikalischen Kommunikation von den soziokulturellen Ten-
denzen und Gesetzen des Freizeitsektors abe 22. Die gezielte Uberwin-
dung dieser Wahrnehmungsdiskrepanz zwischen Laien-Rezipienten
einerseits und professionellen Produzenten, Interpreten, Vermittlungs-
und Verteilungsagenten (Distributoren) und »Verwaltern« von Musik
andererseits ist eine der notwendigen piddagogischen Konsequenzen
aus dieser durch Massenkommunikation beglinstigten Verhaltensdis-
krepanz im musikbezogenen Bereich.
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2.6.3. Sozio-Okonomische, kulturelle und sozialisatorische Determi-
nanten musikbezogenen Verhaltens

Eine wesentliche Voraussetzung flir die Entwicklung fruchtbarer di-
dektischer Perspektiven musikbezogener Verhaltenserzichung bildet
allerdings eine von den Autoren der genannten Rahmenstudie vorge-
schlagene empirische Untersuchung der »bedeutsamen Komponenten
der Realisierung musikorientierter und -begleitender Einstellungen und
Verhaltensweisen der verschiedensten Art einschlieflich ihrer kono-
mischen, sozialen, psychischen und Skologisch-regionalen Determinan-
ten und Effekte, sowie ... die (der) Beziechungen zwischen ihnen« 23,
Die Autoren verwenden folgendes aufschlufreiche Schema, um die all-
gemeinsten Bestimmungsgréfen sozialen Verhaltens zu veranschau-
lichen (siehe Abbildung 824).

Normativ-sozialer ————®

Wandel

Abb. 8.

P: Politisches System

K: Kulturelle Institutionen

S: Soziales System: Normen, Rollen, Schichtung der Gesellschaft

M: Material der Kommunikation (hier: Asthetik, Theorie, Material

der Musik)

I: Physiologische und psychologische Eigenschaften des Individuums
W: Wirtschaft

O: Okologisch-regionale Randbedingungen
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Bezieht man dieses Rahmenschema, das generell alle Formen mensch-
lichen Verhaltens in ihren Bestimmungsgréfien und EinfluBfaktoren
zu crfassen vermag, speziell auf den musikbezogenen Verhaltensbe-
reich, so symbolisiert es die Struktur des »Musiklebens«. Dies muf
da es den Binfliissen historischen Wandels unterworfen ist, statisch
und dynamisch betrachtet werden. — Die Verkniipfungen der Elemente
implizieren Wechselbeziehungen und Regelkreise der Anpassung im
musikalischen Verhalten. »Diese Beziehungen kiénnen vielerlei bedeu-
ten: Informationsstrome, normative Binfliisse, Machtprozesse, Aus-
tausch von Giitcrn und Vorteilen, soziale Intcraktionen zwischen Tré-
gern verschiedener Rollen, individuelie oder kollektive Lernvorgdnge
usw.« 26 -

Diesen vielfaltigen Verkniipfungen lassen sich u. a. folgende Probleme

zuordnen 28;

W-K: Richtet sich die Musikwirtschaft nach der kulturellen Wert-
hierarchie der Musikgattungen oder verdndert sie diese?

W-I: Bedarfsdeckung oder Bedarfsweckung, individuelle Autonomie
oder industriclles Marketing in der musikalischen Rezeption
und Geschmacksbildung?

S-M: Wie stark ist der EinfluB des sozialen Milieus eines Publikums
auf Wahrnehmung und Bewertung der Menge gegebener mu-
sikalischer Moglichkeiten? Von welchen sozialen Funktionen
der Musik geht ein Komponist aus?

Uber die in dieser Rahmenstudie entwickelten Forschungsprobleme
hinausgehend, hat Jiirgen Friedrichs zunéchst in Form eines Arbeits-
papiers filr den » Arbeitskreis Musikpddagogische Forschung« {AMPF)
weitere Fragestellungen artikuliert, dic fiir unser Problemfeld Héren
und Verstehen relevant sind.2? Sie beziehen sich u. a. auf folgende fiir
die Gestaltung eines schiilerorientierten Musikunterrichts entscheiden-
den Binfliisse der verschiedenen auflerschulischen Sozialisationsinstan-
zen auf das musikbezogene Verhalten der Schiiler:

(A) Familie

(1) Eine Analyse der Auswirkungen der Familie auf das musikalische
Verhalten sollte von vier Dimensionen ausgehen:

(a) duBerlich sichtbares Verhalten,

(b) intra-individuellc Dispositionen (aktualisiert in Situationen),

(c) Strukturen (= Vorginge und Gegebenheiten) in der Familie, die zu
Verhalten des Kindes/Jugendlichen fiihren,

(d) sozialpsychologische und dkonomische Bedingungen.

Die Dimensionen sind so zu verstehen, daf3 die Auswirkungen in der
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Reihenfolge d —c—b-a- entstehen. Zu diesen Dimensionen und ihren
Zusammenhéngen sind Hypothesen zu formulieren.

(2) Man kann davon ausgehen, daf die unterschiedlichen, in den Fami-
lien vermittelten musikalischen Verhaltensweisen im Unterricht auf-
einandertreffen. Der Lehrer ist dafiir zu sensibilisieren (z. B. durch
Verwendung von Video-Aufzeichnungen) und hat die Interferenz der
unterschiedlichen musikalischen Verhaltensweisen zu beriicksich-
tigen.

(3) Welche fiir das musikalische Verhalten bedeutsamen Wertvorstel-
lungen vermittelt die Familie, wie stark werden diese internalisiert?
Welche Vorginge in der Familie sind fiir die Bntstehung von musika-
lischen Priferenzen von Gewicht? Welche Verinderungen trelen im
Zeitvertauf ein?

(4) Bestehen Divergenzen zwischen familialen und schulischen Wert-
vorstellungen? Welche Erwartungen haben Eltern an den schulischen
Musikunterricht?

(5) Dominieren die Einfliisse von Massenmedien gegeniiber denen der
Familie?

(B) Gleichaltrigengruppen (peer groups)

(1) Wie ist peer group zu definieren? Die einfachste Definition lautet,
es sei die Gruppe Gleichaltriger, an der sich das Verhalten Jugend-
licher orientiert, Dabei sei der Grad der Organisiertheit der Gruppe
(z. B. nach Kriterien wie tdgliches Treffen oder strukturierter Fan-
Club) fiir die Definition aufler acht gelassen.

(2) Nach dicser Definition ist auch die Schulklasse fiir den einzelnen
Schiiler eine peer group. Nach den Konsequenzen einer solchen Uber-
schneidung ist zu fragen.

(3) Die Begriffe peer group und Teil-(Sub-)Kultur sollten insofern in
die Analyse einbezogen werden, als der Begriff »Teil-(Sub-)Kultur«
durch die Variable »Alter« prizisiert werden kann. Es gibe dann peer
groups nicht nur bei Jugendlichen, sondern auf allen Altcrsstufen.

(4) Damit ergibt sich die Frage nach alters- und generationsspezifischen
musikalischen Verhaltensweisen und Musikpriferenzen.

(5) Unter der Annahme, die Spanne zwischen den Generationen werde
kiirzer, wird ein Generationskonflikt zwischen Lehrern und Schiilern
hinsichtlich Musikverhalten und -praferenzen wahrscheinlicher.

(6) Es sollte zwischen identifikatorischen und oppositionellen musika-
lischen Verhaltensweisen unterschieden werden. Identifikatorisch sol-
len solche Verhaltensweisen genannt werden, die eine Identifikation
mit der Gruppe und deren Normen darstellen (Fan-Club). Oppositio-
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nell sollen solche Verhaltensweisen genannt werden, die sich gegen
Gruppennormen richten, zumindest ein Abweichen von der Gruppen-
norm darstellen (z. B. musizierende Beat- oder E-Musikgruppen).

(7) In Erweiterung dessen lieBe sich eine Unterscheidung zwischen
Musik als innovativer und als affirmativer Kommunikation entwickeln.
Nach einer Prizisierung dieser Uberlegung wiren mdgliche Unter-
richtssequenzen fiir eine innovative musikalische Kommunikation zu
erarbeiten.

(C) Massenmedien

(1) Unter Massenmedien sollen Horfunk, Fernsehen, Schallplatten,
Musikkassetten, Musikzeitschriften und musikbezogene Inhalte in al-
len Formen von Zeilungen und Zeitschriften verstanden werden. Die
nachfolgenden Fragen richten sich auf zwei Untersuchungsbereiche:
Prisentation und Nutzung des massenmedialen Angebots,

(2) Wie wird das massenmediale Angebot prisentiert, untersucht hin-
sichtlich folgender Kriterien: Programm (Sender), Termin (Uhrzeit),
Erkennungsmelodie, Ansage, Sprache, Gesten?

(3) Welehe Informationen vermittelt die Prisentation musikalischer
und auBBermusikalischer Gegenstinde? Wird der Musik ein bestimmter
Prestigewert zugeordnet? Werden Bewertungen der Musik bei der
Prisentation am musikalischen Material festgemacht oder woran sonst?
Initiiert und/oder rechtfertigt die Art der Prisentation bestimmte mu-
sikalische Verhaltensweisen?

(4) Wie kommt es zu musikalischen Moden? Was kénnen hierbei die
Massenmedien bewirken, was konnen sie verstirken?

(5) Was von dem massenmedialen Angebot wird genutzt? Welches ist
der Gebrauchswert von Musik, d. h. wie wird sie individuell genutzt?
(6) Welchen Stellenwert hat Musik im Freizeitverhalten?

(7) Welche Beziehung besteht zwischen dem musikalischen Angebot
und der eigenen Produktion/Produktivitit der Rezipienten (z. B. Nach-
ahmen von Beat-Gruppen)?

(8) Gibt es Freirdume, die Angebote anders zu nutzen, als es von Art
und Prisentation des Angebots her beabsichtigt war bzw., erscheint?

(9) Was an den Angeboten ld6t sich verbalisieren? Wird die Art des
Horens verbalisiert?

(10) Welche sozialen Situatlionen beeinflussen die Produktion und die
Rezeption von Musik?

(11) Welche auBermusikalische Bedeutung/welche Korrelate hat das
musikalische Verhalten?

(12) Inwieweit sind (welche?) Massenmedien Promotoren der Schall-
plattenindustrie?
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Unter musikalischem Verhalten versteht Friedrichs »das Insgesamt«
aller musikbezogenen Handlungen: »Sprechen iiber Musikstiicke, Mu-
sik horen, Musik spielen (musizieren), Schallplatten kaufen; sowie
nonverbale Verhaltensweisen, wie zu Musik tanzen. Dabei ist diese
Definition durch Aufzihlung noch unvollstindig, da sich zahlreiche
Handlungen nennen lassen, die indirekt mit Musik verbunden sein
kdnnen, so z. B. autofahren, arbeiten« 28,

Die Aufzihlung stiitzt unsere Hypothese, dal musikbezogenes Ver-
halten nicht durch Analyse musikalischer Strukturen allein untersucht
werden kann, sondern dafl zum Material- und Strukturaspekt notwen-
dig der Aspekt der Nutzung, d. h, des situativen Kontextes und der
itbrigen sozialen Bedingungen der Musikrezeption hinzutreten muf.
DemgemiB besteht eine Variation des Verhaltens in der Vielzahl fak-
tiseher situativer Kontexle, in denen Musik benuizt wird. Ansétze zu
einer solchen an situativen Kontexten entwickelten Theorie der Musik-
rezeption haben Buchhofer, Friedrichs und Lidtke in der genannten
Rahmenstudie entwickelt: Sie ist unten in 2.8, kurz dargestellt (siehe
vor allem S. 143 £.).

Eine eingehende Analyse musikbezogener Verhaltensweisen hitte dem-
nach gleichermaBen das musikalische Material, seine Strukturierung,
Vermittlung und Funktion, d. h. seine Nutzung und deren Bedingungs-
zusammenhidnge zu untersuchen. In diesem Vermittlungs- und Funk-
tionszusammenhang musikbezogenen Verhallens spielen die Massen-
medien eine besondere Rolle. Sie liefern den groften Teil des musika-
lischen Angebots, stellen Musik flir fast alle Situationen bereit, sei es
durch das Medium Schallplatte, Kassette, Horfunk oder Fernsehen
(Film). Daher ist anzunehmen, daf3 die Nutzung der massenmedialen
Angebote den wichtigsten aktuellen Bezugspunkt der Analyse musik-
bezogenen Verhaltens darstellt, withrend die Familie und z. T. die
Gruppe Altersgleicher (peer group) eher Ansatzpunkte fiir die Analyse
des musikalischen Sozialisationsprozesses bilden. Diesen Sachverhalt
hat Friedrichs grafisch verdeutlicht 2 (siehe Abbildung 9).

In der Mitte der Darstellung sind die Elemente des (massenmedialen)
Kommunikationsprozesses dargestellt. In der unteren Hilfte sind wich-
tige Teile des musikalischen Sozialisationsprozesses, insbesondere des
Entstehens von individuellen Repertoires als Erklarungsansatz fiir die
Art des Decodierungsprozesses vermerkt. In der oberen Hilfte sind
mogliche Forschungsaspekte aufgefiihrt: von der Analyse des Sender-
Angebots iiber die Inhaltsanalyse der Musikstiicke bis zur Analyse des
Gebrauchs von Musik.

Dieser Auszug aus einem in der vorgenannten Rahmenstudie entwik-
kelten vollstindigen Modell des musikalischen Kommunikationspro-
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Mousikalische Sozialisation: ‘Musikalische Sozialisation:
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- Verbale Bewertung von — Kommunikation liber
Musikstiicken / Musikstiicke und
AusmalB der Verbalisierung von Priiferenzen
musikalischen Eindriicken — Musik als Gegenstand
— Ubernahme der Gattungen und des der Kommunikation
Kompliziertheitsgrades von Musik, und Symbol de; T
die in Familie gehort/gespielt wird Gmppenzugehdn_gkpit_
(Modellernen) —~ Gemeinsame Freizeit-
— Musik wird in bestimmten sozialen aktivititen
Kontexten (Situationen) erfahren
(Kontiguitdtslernen)
- Bewertung des Kon-
— Die Bewertung des Kontextes textes geht auf
‘geht auf die Musik iiber die Musik liber

I}

1

Soziale Schicht — Familie — Sozialisation

Abb. 9: Entstehen eines musikalischen Repertoires und Rezeption von
Musikstiicken des massenmedialen Angebots bei Jugendlichen.

zesses verdeutlicht nochmals die Komplexitit der Hor- und Verste-
hensvorgange und ihrer Bedingungszusammenhinge. Er verdeutlicht
vor allem in systematischer Klarhcit dic entscheidende Bedeutung der
auBerschulischen Bedingungen und damit die Notwendigkeit der Ein-
beziehung sozialwissenschaftlicher und sozialisationstheoretischer
Aspekte in die Untersuchung der Hor- und Verstehensprozesse.
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2.7. Verhaltenswissenschaftlicher Aspekt

Ansiitze zur Beobachtung, Analyse und kategorialen Erfassung musik-
bezogenen Verhaltens, seiner Ursachen, Motivationen, Funktionen
und Wirkungen

(Rauhe)

Die im vorigen Abschnitt dargestellten grundsitzlichen sozialwissen-
schaftlichen Probleme empirischer Verhaltensforschung sind insofern
von zentraler Bedeutung, als sich Hor- und Verstehensvorginge nur
indirekt empirisch erfassen lassen, d. h. nur daon, wenn sie in beob-
achtbares Verhalten umgesetzt werden, das mehr oder weniger eindeu-
tige Riickschliisse zuldfit. Daher wird der verhaltenswissenschaftliche
Aspekt als besonders bedeutsamer Teilaspekt der Sozialwissenschaft
hier gesondert behandelt. Die eben genannten Probleme empirischer
Verhaltensforschung zeigen sich auch an den im folgenden beschrie-
bencn exemplarischen Beobachtungen rezeptiver musikbezogener Ver-
haltensweisen bei Prozcssen musikalischer Massenkommunikation.
Hierbei handelt es sich wegen des erwihnten Fehlens entsprechender
Kriterien, Kategorien, Klassifikationen und Verfahrensweisen noch
nicht um gezielte, wissenschaftlich exakte, mit empirisch abgesicherten
Methoden durchgefiihrte Beobachtungen, sondern um solche, die in
der Methodologie empirischer Sozialforschung als snaive, vorwissen-
schaftliche Beobachtungen« ! bezeichnet werden, die aber fiir das Ent-
wickeln notwendiger Arbeitshypothesen und fiir die Formulierung
préziser Fragestellungen, Aspekte und Kategorien wesentlich sind. Da
die Bildung von Arbeitshypothcsen und die Prizisierung von Frage-
stellungen unabdingbare Voraussetzungen fiir exakte empirische Un-
tersuchungen sind, gewinnen auch derartige eher im vorwissenschaft-
lichen Bereich anzusiedelnde Beobachtungen wissenschaftliche Bedeu-
tung. Unsere Beobachtungen fiihrten zur Entwicklung vorldufiger
Ansitze und crster Anrcgungen fiir cine zundchst hypothetische Klas-
sifikation und kategoriale Erfassung rezeptiver Verhaltensweisen im
Bereich musikalischer Massenkommunikation und zur Formulicrung
von Thesen fiir die Erklarung ihrer Ursachen, Motivationen und ihres
Bedingungs-, Funktions- und Wirkungszusammenhangs, speziell unter
dem Aspekt des Verhiltnisses von musikalischer Struktur, ihrer Ver-
mittlung, Funktion und Wirkung.

Bei diesen Untersuchungen handelte es sich um zuniichst unsystematisch
und mehr zufillig angestellte, sp4ter an bestimmien Kriterien gemessene
und nach Kategorien geordnete Beobachtungen musikbezogenen Verhaltens
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von altersheterogenen, verschiedene Sozialschichten umfassenden Rezipien-
tengruppen, erboben in verschiedenen norddeutschen Tanzlokalen, Disko-
theken, Gaststétten mit Musikboxen in diversen situativen Bedingungen
und bei unterschiedlichen Anldssen: von der Tanzparty, dem Karneval und
Sehiitzenfest bis zu Studentenfeten, Kommcrsabenden und Hochschulfesti-
vititen, Diese Beobaehtungen fiihrten zu der Erkenntnis, daB in bestimmten
sozialen und situativen Kontexten auffillige Zusammenhinge bestehen
zwisehen musikalischen Strukturen und bestimmten rezeptiven Reaktionen.
Diese Zusammenh#nge sollen hier unter dem Aspekt der Entsprechung von
musikalischer Struktur, ihrer Vermittlung, Funktion und Wirkung fiir be-
stimmte Rezipientengruppen nur kurz augedeutet werden, da sie an an-
derer Stelle ausfiihrlich dargestellt sind. Sie gehen iiber die unten im Hin-
blick auf spezielle neue Verhaltensweisen Jugendlicher klassifizierte Be-
ziehung zwisehen rhythmischer Struktur (z, B. pulsierendem beat in Ver-
bindung mit synkopierendem off beat) und kérperlicher Reaktion der
Rezipienten (z. B, in Form motorisch-ekstafischer Bewegungen) hinaus und
erstrecken sich auf die iibrigen Bereiche musikalischer Gestaltung (wie
Melodik, Harmonik, Arrangement, Instrumentation, Interpretation und
Aufnshmeteehnik) und musikalischen Verhaltens (z. B. gestischer oder
mimischer Art).

Die Untersuchungen, die in den Jahren 1955 bis 1960 angestellt wurden,
zeigten, dafl die versehiedensten Rezipientengruppen gleicher sozialer Her-
kunft in #hnlichen Situationszusammenhingen beim Erklingen bestimmter
musikalischer Strukturen fast libereinstimmende rezeptive Reaktionen zeig-
ten. Diese traten hiufig so »automatisch« ein, daB man jn gewisser Weise
und mit einiger Binschrinkung von »verhaltensauslosenden Mechanismen«
sprechen kann, die sich allerdings durch ihre soziale und situative Be-
dingtheit deutlich von Reiz-Reaktions-Vorgéngen, wie sie in der Verhaltens-
forschung bekannt sind, unterscheiden. Bine nihere Analyse der verhal-
tensauslosenden musikalischen Strukturen ergab, daf} es sich um eben jene
handelt, die sich aufgrund statistischer und struktureller Analysen als
charakteristiseh fiir den iiberwiegenden Bereich der textgebundenen Popu-
larmusik von 1800 bis 1960 erwicscn. Die Ergebnisse zweier getrennter, auf
der Grundlage verschiedener Ansitze und Arbeitshypothcscn und mit
uuterschiedlichen Methoden durchgefiihrter Untersuchungen (erstcns der
informationsstatistischen und strukturellen Analyse von Popularmusik und
zweitens dcr Verhaltensbeobachtung bei Veranstaltungen und Situationen,
in dencn Popularmusik in bestimmtcen Bedingungs- und Funktionszusam-
menhéingen rezipiert wurde), treffen hier also zusammen und lassen auf
einc sozialisations- und situationsbedingte Korrelation von musikalischer
Struktur, ibrer Vermittlung, Funktion, Wirkung und rezeptiver Reaktion
schlieffen.

Uber die statistische und strukturelle Analyse dieser verhaltensauslésenden
musikalisehen Strukturen, die nachweisbar charakteristisch sind fiir den
iibcrwicgenden Bereich der Popularmusik von 1800 bis 1960 und die gleieh-
zeitig jene musikalischen Verhaltensweisen auslsen, berichtcten wir oben
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bereits im Abschnitt iiber den informationsisthetischen Aspekt (vgl. 2.3.).
Aufler den dort geuannten Strukturen sei hier noch auf bestimmte verhal-
tensausldsende Arrangementsstile hingewiesen. Zu ihnen gehdren u. a. be-
stimmte, je naeh herrsehender Klang- oder Tanzmode weehselnde sounds
und Rhythmisierungen wie etwa Glenn Millers typischer Holzbldser-
schmelzklang, der noch immer einen groficn Teil der Bigbandarrange-
ments prigt und fiir jene Endvierziger stark verhaltensauslésend wirkt,
die vor gut dreiBig Jahren als Teenager vor allem in der Pubertitszeit den
damals sensationellen neuen sound fasziniert »in sich aufsogen« und deren
musikalische Einstellung entsprechend konditioniert wurde; Mantovanis
verhallter Streiehereffekt, der bei 45- bis 50jihrigen einen verziickten oder
entriiekten Gesichtsausdruck hervorzurufen vermag; Ray Conniffs vokali-
sietter Bliisersound, der Instrumente und Singstimmen untrennbar integriert
und der flir eine bestimmte Sozial- und Altersschicht immer noeh die Ver-
haltenswirksamkeit der Strukturen des Primiirkomponentenbereichs erheb-
lich verstirkt; Benny Goodmans kultivierter Jazzstil des »Golden Age of
Swing«, der durch den spezifisehen rhythmiseben off beat-Effekt bei vielen
50- bis 55jdhrigen starke Bewegungsrcaktionen hervorruft; James Lasts
Partysound und »a gogo«-Stil, der nicht zuletzt dureh entsprechende ge-
schickte »Image-Montage« bestimmten Rezipieutengruppen (vor allem 35-
bis 45jihrigen des unteren Mittelstandes) sozialen Aufstieg zu suggerieren
vermag und dessen verscbiedene Armangementsebenen (Chorbackground,
Blisersatz, Rhythmusbegleitung) jeweils verschiedene Altersgruppen und
Sozialschichten ansprechen diirften; endlich der motorisch himmernde, off
beat-betonte, ohrenbetdubend laute Rock’n'Roll und Hard Roek, auf des-
sen Wirkung und Funktion unten ausfithrlicher eingegangen wird.

Eine stidrkere verhaltensauslésende Wirkung als die genannten musikali-
schen Strukturen des Primidr- und Sckundirbereichs rufen hiufig — beson-
ders im Popsektor — Interpretation und Aufnahmeteehnik (Tertiirkompo-
nenten) hervor, die auch als Popularititsmerkmale wachsende Bedeutung
gewinnen. Bei der Interpretation lassen sich wechselnde, je nach Zeitge-
schmack sich dndernde Sing- und Spielstile (Artikulations- und Intona-
tionsweise, Timbre, agogische und dynamische Gestaltung) bestimmter
Popstars cinerseits und mehr oder weniger gleiehbleibende Interpretations-
weisen (wie dirty play, shouting, timing oder swing) andererscits untcr-
scheiden. In der Aufnahmetechnik weehseln je nach Musiksparte optimale
Naturtreue (in populirer E-Musik, Folklore oder sozialkritischem Song)
und weitgehende elektroakustische Transformation (Verfremdung, Verzer-
rung, Verhallung, Gerduschbeimischung, Collage, Veriinderung der Band-
geschwindigkeit, Play back) in progressiver Popmusik. Auf die Darstellung
weiterer verhaltensauslésender musikalischer Strukturmerkmale soll in die-
sem Rahmcn verzichtet werden,

Musikalisches Verhalten allgemein wie die beschriebenen rezeptiven
Reaktionen auf musikalische Strukturen speziell kdnnen nicht nur
mit dem Reiz-Reaktions-Schema erklirt werden, wie es in einer be-
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stimmten Richtung der Verhaltenswissenschaft, dem »Behaviorismuse,
versucht worden ist. Vielmehr wird musikalisches Verhaiten durch das
oben mit Hilfe verschiedener Grafiken veranschaulichte vielschichtige
und lingst noch nicht vollstindig erforschte Bedingungsgefiige varia-
bler Determinanten bestimmt, innerhalb dessen der sozial und situativ
bedingte Zusammenhang von musikalischer Struktur, ihrer Vermitt-
lung, Funktion und Wirkung eine besondere Rolie spielt. Dieser Zu-
sammenhang ist weniger anthropogener als soziokultureller Natur und
wird vor allem durch den Vorgang der Sozialisation geprigt, der spe-
ziell fir den musikalischen Bereieh in 2.9. untersueht wird . Unter
Sozialisation versteht man die Ubernahme bzw. Ubertragung bestimm-
ter sozialer und kulturspezifischer Normen, Werte, Uberzeugungen,
Einstellungen und Verhaltensweisen . Fiir unseren Zusammenhang
scheint das Phinomen der Einstellung besondere Bedeutung zu besit-
zen. Unter Einstellung versteht man die »psychische Bercitschaft, in
einer gewissen Richtung zu agieren oder zu reagieren« 4, zum Beispiel
zur Musik. »Eine Einstellung kann nicht direkt beobachtet werden,
sondern muB aus dem zu beobachtenden Verhalten erschlossen wer-
denb.« Die von uns durchgefiihrten und beschriebenen Vcrhaltens-
beobachtungen diirften somit Aufschluf} iiber bestimmte musikalische
Einstellungen geben, deren gezielte Beeinflussung (Abbau, Verinde-
rung oder Aufbau) Aufgabe des Musikunterrichts ist,

Die durch die Rezeption der analysierten musikalischen Strukturen
in bestimmten sozialen und situativen Bedingungszusammenhingen
ausgeldsten Reaktionen sind an anderer Stelle nach bestimmten Beob-
achtungskriterien klassifiziert und durch ein Erklirungsmodell mit
naturgemiB hypothetisehen Ziigen detailliert interpretiert worden®.
Bine Klassifizierung des Gesamtbereichs musikbezogenen Verhaltens
wird im folgenden Abschnitt versucht, um die durchgefiihrten be-
grenzten Untersuchungen in einen gréBeren Zusammenhang einzu-
ordnen,

Obwohl Musik grundsitzlich als Kommunikationsphanomen, d. h. als
Bezug zwischen Sender und Empfinger, zwischen Objekt und Subjekt
aufzufassen ist, lassen sich musikbezogene Verhaltensweisen aus mc-
thodischen Griinden der Klassifizierung unterscheiden, erstens nach
solcben, die primir vom Objektbezug (d. h. von der musikalischen
Struktur), und zweitens nach solchen, die primdr vom Subjektbezug
(d. h. von der Situation des Menschen) geprigt sind.

Die primir objektorientierten, d. h. an musikalischen Strulturen aus-
gerichteten Verhaltensweisen werden meist durch eine bewufBte, auf
immanente Phinomene der Musik gerichtete, mehr oder weniger sy-
stematische und methodisch regulierte (oder regulierbare), kontrollierte

132

(oder kontrollierbare) Beschiftigung mit Musik ausgeldst; die Auffas-
sung von Musik als vergegenstdndlichtem Ph@nomen, nicht selten als
vautonomem Kunstwerke, ist vielfach charakteristisch fiir sie. Zu
ihnen gehdren: Komponieren, Erfinden, Improvisieren, Regeln und
Aussteuern (bei apparativem Umgang mit Musik), Lesen der Notation,
Uben, Singen, Spielen, Dirigieren, Realisieren (bei elektronischer Mu-
sik), Horen, Aufschreiben von Gehdrtem (Notieren), Transkribieren,
Analysieren, Interpretieren, Deuten, Auslegen, Verbalisieren, grafisch
Darstellen (Formschemata usw.). Diese Verhaltensweisen lieen sich
in folgende vier Bereicbe einordnen, die jedoch letztlich nicht scharf
voneinander getrennt werden konnen und diirfen, sondern vielmehr
eng miteinander verbunden sind und sich in wechselseitiger Abhingig-
keit befinden 7:

Produktion: Komponieren, Erfinden, Improvisieren, Regeln und Aus-
steuern, Elektronische Realisation (hier zeigt sich die Uberschneidung
mit dem néchsten Bereichl)

Realisation: Lesen der Notation, Uben, Singen, Spielen, Dirigieren
Rezeption: Horen, Aufschreiben von Gehortem, Transkribieren (hier
wird wiederum eine Uberschneidung mit dem nichsten Bercich deut-
lichl)

Analyse: Analysieren, Interpretieren, Deuten, Auslegen, Verbalisieren,
grafisch Darstellen (Formschemata usw.)

Die zweite Kategorie der primdr subjektorientierten, d. h. auf der
Bediirfnis- und Motivationsstruktur des Rezipienten basierenden Ver-
haltensweisen kann man unter zwei Gesicbtspunkten klassifizieren:
einem vorwiegend sozialpsychologischen und einem vorwiegend in-
dividualpsychologischen, wobei Uberschneidungen unvermeidlich
sind &,

Unter vorwiegend sozialpsychologischem Aspekt kénnen Verhaltens-
weisen klassifiziert werden, die gekennzeichnet sind durch die musika-
lische Kommunikation in der Gruppe oder bei Massenveranstaltungen
(z. B. bei Pop-Festivals oder -Konzerten), aber aueh Verhaltensweisen,
die gepriigt sind durch ihre Funktion als Kompensation gesellschaftlich
bedingter Miéngel. Zu den letzteren geh&rt das Verhalten bei Vorgin-
gen kollektiver Identifikation, die am Schluf} dieses Abschnitts erwahnt
werden. Individuelle und kollektive musikalische Verhaltensweisen
stechen im Zeichen bestimmter Funktionen, die unten aufgezihlt
werden.

Mit vorwiegend individualpsychologischen Katcgorien kdnnen Verhal-
tensweisen erfaft werden, die charakterisiert sind durch den Umgang
mit Musik als Mittel der Entspannung, Zerstreuung, Unterhaltung, des
seelischen Ausgleichs, des Lustgewinns oder der Stimulierung.
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Mit speziell rezeptionspsychologischen Kategorien lassen sich jene
Horverhaltensweisen klassifizieren, die unten in 2.8, entwickelt wor-
den sind.

Dem Bereich der rezeptionspsychologisch erfafbaren Verhaltenswei-
sen gehdren auch die eingangs zunichst grob skizzierten rezeptiven
Verhaltensweisen an, die als situationsbedingte Reaktionen auf die
Rezeption bestimmter musikalischer Strukturen aufzufassen sind und
damit einen kommunikativen Bezug zwischen Objekt (Musik) und
Subjekt (Horer) herstellen.

In diesen Zusammenhang gehdrt auch Adornos rezeptionssoziologi-
sches Modell einer Typologie musikalischen Verhaltens, Adorno un-
terscheidet den Experten, den guten Zuhbrer, den Bildungshdrer, den
emotionalen Héorer, den Ressentimenthérer mit seinen Spielarten des
Jazzexperten und des Jazzfans, den Unterhaltungshérer und schlief-
lich den Gleichgiiltigen, Unmusikalischen und Antimusikalischen ®.
Auf dic Problematik dieser Typologie wird im Abschnitt zur Rezep-
tionspsychologie hingewiesen.

Musikalisches Verhalten wird stark durch dic Funktion geprigt, die es
in bestimmten Situations- und Bedingungszusammenhidngen gewinnt
(vgl. hicrzu die »kontextuale Komplementaritit« in 2.1.). Der kom-
plexe Bereich der Funktion von Musik 1468t sich dhnlich wie musik-
bezogenes Verhalten unter primér individual- und primir sozialpsy-
chologischen Aspekten klassifizieren, Uberschneidungen sind dabei
unvermeidlich:

(a) Vorwiegend individualpsychologische Funktionen lassen sich um-
schreiben als

— Unterhaltung

— Zerstreuung

— Betdubung

— Trost

— Uberwindung der Einsamkeit

— Stimulierung (Musik bei Schularbeiten, Hausfrauen- und Flieband-
arbeit)

— Entspannung

— Befriedigung des Geltungsbediirfnisses

— »harte Flucht« (ein einzelner hdrt mit Stereo-Kopfhdrern in hoch-
ster Lautstirke Rockmusik; er entzieht sich der Realitdt durch einen
musikalischen » Rausch« oder »trip«)

(b) Vorwiegend sozialpsychologische Funktionen gewinnt Musik, wenn
sie dient als
— Statussymbol
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-~ Gruppensymbol

— Mittel der Abgrenzung (lautstarke Musik als Barriere Jugendlicher
gegen Erwachsene)

— Symbol oder Transportmittel fiir Gemeinschaftserlebnisse (Musik
als Ersatz verbaler Kommunikation zwischen Jugendlichen; »Come
together«-Ideologie, die viele Rock-Nummern widerspiegeln und die
ihren deutlichsten Ausdruck in den grofien Festivals erfuhr)

—~ Kompensation (Erfahrung von Freiheit, Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung gegeniiber gewissen Zwingen der Gesellschaft,
der Schule, der Arbeitswelt)

— Selbstfindung und Selbstidentifikation (Identitdtsfindung) 10,
Anhand spezifischer musikalischer Strukturen und der Art und Weise
der Beschiftigung mit ihnen wire im Einzelfall allerdings immer wie-
der zu priifen, ob die hier angedeuteten Funktionen tatsichlich oder
nur scheinbar erfiillt werden; inwieweit also etwa bestimmte progres-
sive Pop-Richtungen den Jugendlichen einen Freiraum bieten, in dem
sie Selbstbestimmung, Selbstfindung und -identifikation verwirkdichen
konnen, oder aber ob Gruppenzwinge und kommerziclle Beeinflus-
sungen dem unbemerkt entgegenstehen 11,

Der gréfite Teil dicser Funktionen von Musik, dic cinerseits die ver-
haltensauslosende Wirkung musikalischer Strukturen verstirken oder
erst hervorrufen, die zum andern in eben diesen rezeptiven Reak-
tionen sichtbar und beobachtbar werden, 148t sich durch das aus der
Psychoanalyse stammende Modell kollektiver Identifikation erkliren,
das in modifizierter Form auf den Bereieh musikalischer Massenkom-
munikation angewandt werden kann. Der Begriff Identifikation be-
zeichnet die »unbewulite Gleichsetzung der eigenen Person mit einer
anderen Person, so dal} diese zu einem unbewufBten Vorbild fiir das
Denken, Handeln und sonstige Verhaltensweisen wird« 12,

Fiir unseren Zusammenhang erscheinen vor allem zwei Gesichtspunkte
wesentlich:

(1) Xdentifikationsvorginge in der frilhkindlichen Phase und in der
Pubertit prigen in starkem Mafe die Einstcllungen und Verhaltens-
weisen, indem diese von den Vorbildern (Eltern und sonstigen Identi-
fikationsangeboten) {ibernommen und verinnerlicht, d. h. in die Per-
sonlichkeitsstruktur integriert werden (wie dies auch in den empiri-
schen Untersuchungen zum »imitation learning« beschrieben worden
ist 13), Diese Identifikationen schaffen das »Verhaltensrepertoiree des
Kindes und steuern den Sozialisationsvorgang, in dem der Heranwach-
sende bestimmte Einstellungen und Rollen lernt, die mit spezifischen
Positionen und Verhaltenserwartungen verbunden sind (vgl. 2.9.) Dies
gilt auch fiir den musikalischen Bereich: Der Heranwachsende lernt
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durch Identifikation mit Vorbildern musikalische Einstellungen und
Verhaltensweisen.

(2) Musikbezogenes Verhalten wird wesentlich gesteuer( durch sozial-
psychologisehe Vorgiinge kollektiver Identifikation mit einem Idol, wie
sie A. Mitscherlich als »Verliebtheit in den Fiihrer« 14 darstellt. Die
Kulturindustrie (Massenmedien, Schallplattenindustrie vsw.) liefert
vielfiltige Idole, Schlager-, Film- und Fernsehstars als »Identifika-
tionsengebote«. Mitscherlich beschreibt den Vorgang, der eine groBe
Gruppe zur Identifikation mit einem politischen Fiihrer oder auch mit
einem Singer, Dirigenten oder Schauspieler (Starkult) verfiihrt. Vor-
aussetzungen fiir einen derartigen kollektiven Identifikationsvorgang
sind Bediirfnisse der Gruppe und eine aus der Vielzahl herausragende
Person, die jedoch nicht eigentlich als Person erfahren wird. Vielmebr
sieht die Gruppe in ihr — #hnlich dem Verliebten — lediglich spezifi-
sche Binzelmerkmale, Diese »verschmelzen mit den Projektionen, die
von der eigenen starken Triebspannung eingegeben werden« 15,

Die sozialpsychologische Analyse von Popularmusik hat gezeigt, dall
Vorginge kollektiver Identifikation wesentliche Voraussetzungen fiir
die geschilderten Verhaltensweisen als Reaktionen auf bestimmte mu-
sikalische Strukturen sind 18,

Die Gefahren, die sich aus der kollektiven Identifikation mit kultur-
industriell angebotenen Leitbildern ergeben, sind an anderer Stelle ein-
gehend dargestellt und auof ihre pAdagogischen Konsequenzen hin
analysiert 17, Die Analysen bestitigten, was amerikanische empirische
Untersuehungen im Rahmen der Massenkommunikationsforschung
gezeigt haben und was H. Holzer interpretiert und formuliert hat,
ndamlich dafl ein Zusammenhang besteht zwischen Inhalten und Me-
chanismen der Massenkommunikation einerseits und sozialer Lage
und Bediirfnisdispositionen der Konsumenten anderersefits, d. h., daB
(a) Konsumentenindividuen und Konsumentengruppen dazu neigen,
sich solchen massenmedialen Angeboten bevorzugt zuzuwenden, die
ihren Prédispositionen (ihrer sozialen Lage und ihrer psychischen Zu-
stindliehkeit) entsprechen und daf3

(b) massenmediale Angebote tendenziell dann am wirksamsten sind
(wirksam im Sinne einer durch diese Angebote ausgeldsten Verande-
rung von Publikumseinstellungen), wenn sie mit den Pridispositionen
der Adressaten korrespondieren. 18

Diese Erkenntnisse entspreehen den informationsdsthetischen Feststel-
lungen in 2.3, beziiglieh des Verhiltnisses von Objekt~ und Subjekt-
repertoire, das sich auf die Hor- und Verstehensvorginge auswirkt,

136

2,8, Rezeptionspsychologischer Aspekt

Kategoriale Erfassung musikalischer H8rvorginge durch Entwicklung
korrespondierender Rezeptionskategorien und Analyse ihrer Bedin-
gungszusammenhédnge

(Rauhe)

Wihrend musikbezogenes Konsumverhalten sich durch die genannten
empirischen Erhebungsmethoden relativ lcicht quantifizieren [&Bt,
bringt die qualitative Ermittlung der Hérvorgdnge, d. h. der spezifi-
schen musikbezogenen Rezeptionsverhaltensstruktur fast uniiberwind-
liche Schwierigkeiten mit sich. So ist es erklirlich, daB die musikalische
Rezeptionsforschung trofz verschiedener fruchtbarer Ansitze von
ihrem Ziel der qualitativen Erfassung des Horprozesses und seiner
Determinanten im allgemeinen noch weit entfernt ist.

Einen guten Uberblick iiber den Stand der musikalischen Rezeptionsfor-
sehung im deutsehsprachigen Raum bis zum Jahre 1970 gibt Giinther
Noll L. Seitdem sind vor allem von Hans-Peter Reineeke und seinen Schii-
lern, von Peter Bromse in Zusammenarbeit mit Eberhard Kotter®, von
Dirte Hartwich-Wiechell 3, Winfried Pape* und von verschicdenen For-
sehern in der DDRS cine Reihe aufschluBreicher Untersuchungen zur
Musikrezeption durchgefiihrt worden, die zum Teil von Egon Kraus in
einer Bibliographie der Zeitschrift Musik und Bildung zusammengestellt®
und teilweise auch in 1.2. zitiert sind, Auf die fiir die Rezeptionsforschung
bedeutsame experimentalpsychologische Methode des Polarititsprofils
wurde in 1.2, berelts hingewiesen. Sie ist in einer Reihe von Dissertationen
der Reinecke-Schule mit Erfolg angewandt worden?. Die methodische
Schwierigkeit, das musikalische Horverhalten Jugendlicher exakt zu erfor-
schen, zeigt sich in dem Versuch Dieter Zimmerschieds, der in seinem
Buch »Beat-Background-Beethoven«® Schiileriullerungen zu den Fragen-
kreisen »Was wird pehort?«, »Wie wird gehért?« und »Warum wird ge-
hért?« analysiert und auswertet, Bel aller Begrenztheit des untersuchten
Materials (anonyme Aufsiitze von vorwiegend Obersekundanern und Un-
terprimanern aus den Bundesliandern Hessen, Niedersachsen und Rhein-
land-Pfalz) und bei aller Anfechtbarkeit der Auswahl- und Analyseme-
thode zeichnen sich hier doch aufschluBreiehe Verhaltensprofile ab, die
uns ein wesentliches Stiick weiterhelfen, vor allem als hypothetische
Grundlage fiir die Durchfiilhrung hreiter angelegter empirischer Unter-
suchungen, Ahnlichen Schwierigkeiten stand Giinter Kleinen gegeniiber,
der im Auftrag der »Neuen Musikzeitunge eine gréBere Umfrage durch-
fiihrte und ncuerdings eine umfassende Studie zur »Psychologie musikali-
schen Vcrhaltens« vorlegte®, Die Ergebnisse dieser Erhebungen zeigen
ebenfalls die zentrale Bedcutung der Popmusik filr das Hérverhalten Ju-
gendlicher,
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http:korrespondieren.18

Eine vom Verfasser vorgenommene -Analyse spezifischer Rezeptions-
weisen und jhrer sozialisations- und situationsbedingten tendenziellen
Korrespondenz mit entsprechenden Strukturmerkmalen der gehdrten
Popularmusik, einer Korrespondenz, die sich wegen ihrer sozialen und
situativen Implikationen allerdings nicht auf ein verkiirztes behaviori-
stisches Reiz-Reaktions-Schema reduzieren laBt, fiihrte zur Entwick-
lung folgender, zunichst hypothetischer Rezeptionskategorien 19:

(1) Die unbewuBte, »zerstreute« Rezeption scheinbar unaufdringlicher
Musik wird durch bestimmte Situationszusammenhinge (Besuch eines
Warenhauses oder einer Boutique) begiinstigt und korrespondiert mit
spezifischen »dezenten« Schmelzklingen nnd verschwommenen, stark
verhallten Backgroundeffekten (d. h. besonderen Sckundir- und Ter-
tiirkomponenten). Sie bewegl sich auf der elementarsten Ebene sub-
jektiver Wahrnehmung und beschrinkt sich auf die unstrukturierte,
unverarbeitete, vorbewufte Perzeption klangsinnlicher Sekundsr- und
Tertiarkomponenten (vgl. 2.5. und auch 2.0.).

(2) Die motorisch-reflektorische (oder motorisch-reflexive) Rezeption
besteht im unwillkiirlichen Ansprechen auf bestimmte rhythmisch-
motorische Phinomene der Musik, die unbewulit spontan in entspre-
chende korperliche Bewegung (Wippen, Pendeln, Klopfen usw.) um-
gesetzt werden. Sie korrespondiert mil dem elektrisch verstirkten,
von aufnahmetechnisch angehobenen Rhythmusinstrumenten (E-BaB,
Rhythm Guitar usw.) gespielten pulsierenden beat, besonders in Ver-
bindung mit dem off heat. Der Konflikt zwischen beiden rhythmischen
Ereignissen, die sich gleichsam »polymetrisch« auf verschiedenen Ebe-
nen vollziehen, wird bei der Rezeption motorisch-reflektorisch in kor-
perliche Spannungsvorginge umgesetzt, die sich unmittelbar als pulsie-
rende Bewegungsreaktionen duflern (vgl. die Fallstudie in 2.0.).

(3) Die assoziativ-emotionale Rezeptionsweise wird durch die Omni-
prisenz massenmedial verbreiteter Musik und ihre sozialisierende Wir-
kung auf das Horverhalten allgemein und durch bestimmte soziale wie
situative Kontexte (z. B. peer group oder Massenpublikum bzw. Dis-
kothek, Tanzlokal, Party oder Karneval) speziell gefordert. Sie kor-
respondiert mit den im Abschnitt iiber den informationsésthetischen
Aspekt analysierten statistisch signifikanten Strukturelementen (z. B.
Sextspriinge, Dreiklangsbrechungen, »abgebogene Leitténe« usw.) und
den im Abschnitt {iber den strukturanalytischen Aspekt dargelegten
Komponentenebenen (Primér-, Sekundidr- und Tertidrkomponenten)
von Popularmusik im weitesten Sinne, die auch dic populidre Kunst-
musik umfaBt. Sie ist charakterisiert durch die unbewuBte »automa-
tische« Verkniipfung (Assoziation) subjektiv bedeutsamer Erfahrun-
gen, Erlebnisse, Erinnerungen und Gefiihle
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(a) mit spezifischen Inhalten, Texten, Wortern und oftmals mit diesen
korrelierenden, gelegentlich im Wort-Ton-Verhiltnis stehenden, mu-
sikalischen Primiarstrukturen (Melodien, Melodieabschnitten) und
Strukturelementen, die im Empfinger-Repertoire vorkommen und
darin eine bcsondere Bedeutung besitzen (vgl. 2.3.). Sie kdnnen im
Sinne Reineckes als »sinntrachtige« Gestalten, als »Figuren« interpre-
tiert werden !! und gewinnen gelegentlich in bestimmten Situations-
zusammenhingen die Funktion sverhaltensausldsender Mechanismene
(siche 2.7. und auch 2.1.);

(b) mit einem bzw. mehreren Musikstiicken, die den Rezipicnten
irgendwann in einer affektiv bedeutsamen Situation innerhalb eines
spezifischen Funktionszusammenhangs besonders tief beeindruckt ha-
ben, obwohl sie von ihrer Struktur her nicht signifikant sind, d. h.
keinerlei Znsammenhang zwischen musikalischer Struktur und ihrer
Wirkung erkennen lassen. Es ist zu vermnten, dafl es sich um eine
Ubertragung der Situation auf die Musik handelt (»situativ-transposi-
tionelle oder projektive Rezeption«) (vgl. hierzu auch den Begriff der
»kontextualen Komplementaritit« in 2.1.);

(c) mit jenen Sekundir- und Tertidrkomponenten, spezifischen sounds,
Klangmoden, Arrangementsstilen, Tanzrichtungen, Interpretationswei-
sen (z. B. dirty play, shouting, scat-Gesang, timing, bestimmten agogi-
schen Verzdgerungen usw.), die in der Lieblingsmusik des Rezipienten
eine zentrale Rolle spielen, speziell in jener Musik, die ihn in entwick-
lungspsychologisch bedeutsamen Zeiten besonders grofier Eindrucks-
und Erlebnisfihigkeit (z. B. in der Pubertiit) faszinierte und in seiner
musikalischen Einstellung entscheidend prigte (vgl. 2.9.);

(d) mit dem von den Massenmedien werbepsychologisch geschickt
aufgebauten »image« eines Star-Interpreten, das fiir die »Zielgruppe«
identifikations- und assoziationsférdernd wirken kann (vgl. 2.7.);

(e) mit spezifischen wsituativen Kontexten«, d. h. raumlich-zeitlichen
Rezeptionsbedingungen in bestimmten Funktionszusammenhéngen
(Diskothek, peer group, Abschiedsparty usw.) (vgl. 2.7.).

(4) Die empathische Rezeption iiherschneidet sich zum Teil mit der
assoziativ-emotionalen, ist ihr jedoch nicht gleichzusetzen. Thr ent-
scheidender Unterschied besteht erstens darin, daf} sich der Hérer bei
der empathischen Rezeption bewuft einer bestimmten Musik hingibt,
sich von ihr einstimmen 148t, sich einfiihlend in sie hineinversetzt, um
sie intuitiv erleben zu konnen, und zweilens darin, daB die cmpathische
Rezeption lendenziell ganzheitlich orientiert, d. h. auf ein »naivese
Erfassen eines Werkganzen gerichtet ist, im Gegensatz zur assoziativ-
emotionalen Rezeption, die iiberwiegend durch Elemente der Musik,
der Situation usw. ausgeldst wird, Obwohl fast alle Musik empathisch
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gehort werden kann (vgl. 2.1. SchluB), findet sich die empathische
Rezeption vornehmlich bei jener Musik, die durch entsprechende
Strukturen und Qualititen (z. B. Klangreichtum und flieBende gleich-
artig rhythmisch pulsierende Abldufe) geeignet ist, den Horer zu ver-
zaubern, ihn in Stimmung zu versetzen. Solche Gestaltmerkmale fin-
den sich sowohl in der Kunstmusik (vor allem ans Barock, Klassik und
Romantik) wie in bestimmten Bereichen der Popularmusik und wer-
den durch besondere Techniken elektroakustischer Aufnahme und
Ubertragung in ihrer stimmungserzeugenden Wirkung begiinstigt 2,
Auf die Bedeutung des empathischen Horens und die Gefahr seiner
Vernachlidssigung im Musikunterricht wurde in 2.2. bereits hinge-
wiesen.

(5) Handelt es sich bei der empathischen Rezeption um ein bewuft
einfiihlendes, der Klangwelt einer Musik in einer spezifischen Situation
gezielt sich hingebendes, ihren emotionalen Stimmungsgehalt sensibel
»erlauschendes«, auf die Ganzheit eines Werkes gerichtetes Horen, so
geht es bei den beiden Formen struktureller Rezeption um ein mit-
denkendes, reflektierendes Horen, das seine Aufmerksamkeit ganz auf
das Erfassen der musikalischen Struktur lenkt. Die strukturell-analy-
tische Rezeption richtet ihre Aufmerksamkeit auf das strukturelle
Detail, auf die einzelnen Strukturelemente nnd -ebenen, wiahrend das
strukturell-synthetische Horen, das an anderer Stelle als »cogitative
Rezeption« bezeichnet worden ist 13, die analytisch rezipierten Details,
Elemente und Ebenen in ein Bezugssystem integriert, die Einzelbefunde
zusammenfalt, »die korrespondierenden Glieder der Musik zueinan-
der in Bezichunge ! setzt, »das Aufeinanderfolgende: vergangene,
gegenwiirtige und zukiinftige Augenblicke so zusammen(fiigt), daf ein
Sinnzusammenhang sich herauskristallisiert. Auch Verwicklungen des
Gleichzeitigen, also komplexe Harmonik und Vielstimmigkeit« 18 deckt
diese Art der Rezeption auf. Sie entspricht zum Teil der des »Experten«
im Sinne Adornos, des »voll bewuliten Hérers, dem tendenziell nichts
entgeht und der zugleich in jedem Augenblick iiber das Gehorte Re-
chenschaft sich ablegt . . . Sein Horizont ist die konkrete musikalische
Logik. Ort dieser Logik ist die Technik«. Thm, »dessen Ohr mitdenkt,
sind die einzelnen Elemente des Gehdrten meist sogleich als technische
gegenwirtig, und in technischen Kategorien enthiillt sich wesentlich
der Sinnzusammenhang« 18,

(6) Richten sich die beiden Formen der strukturellen Rezeption wie
auch das empathische Horen auf das rezeptive Erfassen des gehorten
Objekts, so liegt das spezifische Interesse und Schwergewicht der sub-
jektorientierten Rezeption bei der Selbsterkenntnis des horenden Sub-
jekts, das sich in seiner Erfahrungs-, Einstellungs- und Wahrneh-
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mungsstruktur gleichsam im Objekt widergespiegelt findet. Das gehorte
Objckt wird also zum rezeptiven Erkenntaisinstrument (zum reflektie-
renden »Spiegel«) des sich selbst sbetrachtenden« Wahrnehmungs-
subjekts. Diese Rezeptionsweise kinnte daher als »widerspiegelndes«
oder aber auch als »projektives« Horen bezeichnet werden, denn es
geht dem Rezipienten hierbei weniger um das einfiihlende oder struk-
turelle horende Erfassen des Objekts, sondern mehr um das Hinein-
projizieren eigener Empfindungen, Gefiihle, Einstellungen, Erinnerun-
gen usw. in die gehorte Musik, in deren Horbefunden er seine eigene
Personlichkeitsstruktur wiederzuerkennen glaubt.

(7) Beschrinken sich die beiden Arten der strukturelien Rezeption auf
das rationale reflektierende Erfassen der musikalischen Struktur als
Beziechungsgefiige korrespondierender Elemente eines Musikstiickes,
so bezieht das integrative Héren neben der strukturellen Rezeption die
Dimensionen der empathischen und subjektorientierten Rezeption wie
auch die Rezeptionsarten des unbewufiten Hérens mit ein. Das alle
Rezeptionsarten umfassende integrative Horen verarbeitet die konkre-
ten Hérbefunde also micht nur hinsichtlich objektstruktureller Rela-
tionen, sondern bemiiht sich gleichzeitig darum, die spezifischen affek-
tiven Wirkungen sowohl einfiihlend zu erfassen als auch reflektierend
rational zu analysieren wie auf ihre emotionalen Ursachen zu befragen,
d. h. die Korrespondenz von Objekt- und Subjektstruktur im vielfalti-
gen Vermittlungs-, Funktions-, Situations- und Wirkungszusammen-
hang musikalischer Kommunikation zu erfahren. Insofern schliigt diese
umfassende, komplexe, vielschichtige und mehrdimensionale inte-
grative Rezeption Briicken zu den drei Kategorien mehrdimensionaien
Verstehens.

Den vielschichtigen Zusammenbang zwischen Héren und Verstehen,
d. h, die Korrespondenz zwischen den verschiedenen Rezeptions- und
den entsprechenden Verstehenskategorien versucht die Grafik iiber
den kategorialen Zusammenhang von Héren und Verstehen in 3. zu
veranschaulichen (siehe Abbildung 1, S. 167). Bine Ubersicht iiber die
socben entwickelten Rezeptionskategorien versucht Abbildung 10 zu
vermitteln.

Die Darstellung darf allerdings nicht dahingehend mifiverstanden wer-
den, daB die Anordnung der Rezeptionskategorien a priori eine strenge
Hierarchie zum Ausdruck brachte. Dies trifft insofern nicht zu, als z. B,
die empathische Rezeption nicht geringer bewertet werden kann als
die strukturelle, weil sic die spezifische emotional-affektive Dimension
der Musik erfalit, die durch das strukturelle Horen nicht ohne weiteres
zugdnglich wird (vgl. 2.1.). Deshalb ist sie auch wesentlicher Bestand-
teil der integrativen Rezeption und gewinnt gerade fiir das auf Selbst-
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Abb. 10: Rezeptionskategorien und ihre Beziige.

erfahrung beruhende, u. a. von C.R. Rogers inspirierte, Konzept
handlungsorientierten Musikunterrichts besondere Bedeutung (vgl.
4.3.). Uberhaupt soll grundsitzlich davor gewarnt werden, aus der
Grafik eine einseitige Uberbetonung rein kognitiven Horens ablesen zu
wollen. So verstindlich die vielfach geduBerten Vorbehalte gegeniiber
der »Uberakzentuierung einer verschwommenen vorgestellten Affekt-
wirkung von Musik« 17 auch sein mgen, so unerliBlich ist die Beriick-
sichtigung der affektiv-emotionalen Dimension musikalischer Rezep-
tion. Sie ist nicht nur explizites Charakteristikum der »assoziativ-emo-
tionalen« und »empathischen« Rezeptionsweise, sondern spielt implizit
bei allen anderen Rezeptionsweisen eine mehr oder weniger bedeut-
same Rolle. Vor allem kann sie unter bestimmten Voraussetzungen
insofern eine wesentliche Bedeutung erlangen, als sie durch bewuBtes
mehrdimensionales Binfiihlen in das mannigfache interdependente Be-
zugsgeflecht zwischen den Ebenen der Objekt-, Subjekt-, Bedingungs-
und Funktionsstruktur im Sinne einer »funktionalen, sozialen, situati-
ven und sozio-6konomischen Sensibilitit« zur Integration verschiedener
Rezeptionsweisen beitragen kann.
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SchlieBlich sei noch kurz auf erfolgversprechende Ansétze zur Klirung
des Rezeptionsproblems im musiktherapeutischen Bereich verwiesen,
die die Ergebnisse unserer Rezeptionsforschungen stiitzen. Es handelt
sich um klinische Experimente im Rahmen der Rehabilitationsfor-
schung, die der Neurologe Robert-Charles Behrend unter musikwis-
senschaftlicher Beratung des Verfassers in der Neurologischen Abtei-
lung des Allgemeinen Krankenhauses Hamburg-Harburg und im
Rchabilitationszentrum Bevensen durchgefiihrt hat. Das Problem lag
darin, Patienten mit bestimmten auf Schlaganfille, Parkinsonsche
Krankheit, Hirnverletzungen, -tumoren, multiple Sklerose usw. zu-
riickgehenden Lihmungserscheinungen mit Hilfe von Musik neue
Bewegungsantriebe zu vermitteln. Hierzu war es erforderlich, die mu-
sikalische Ansprechbarkeit der Patienten systematisch zu erforschen.
Dabei zeigte sich, daB je nach sozialer Herkunft und musikalischer
Sozialisation bestimmte musikalische Strukturen bzw. Musikstiicke
eine geradezu verbliiffende antriebsspendende, bewegungsauslosende
Wirkung hervorrufen, die Behrend als »Wiederauferstehungseffekt«
bezeiehnet. Bei der gezielten, auf jeden Patienten und jeden Krank-
heitsfall spezifiseh abgestimmten Auswahl der Strukturen spielt anBer-
dem die Frage eine Rolle, wo und wann der Rehabilitand entwicklungs-
psychologisch bedeutsame Phasen erhshter Eindrucksfihigkeit (u. a.
Pubertit) erlebt und welche Musik (z. B. welcher Schlager) ihn in die-
ser Situation besonders tief beeindruckt hat 18 (vgl. 2.9.).

Buchhofer, Friedrichs und Liidtke haben in ihrer Rahmenstudie eine
Theorie der musikalischen Rezeption entwickelt, die den sozialen Kon-
text des Rezipienten in den Mittelpunkt riickt und »Deterininanten der
musikalischen Geschmacksbildunge zu erfassen sucht. Diese Rezep-
tionstheorie griindet sich auf folgende Hypothesen, die wicderum auf
Ergebnissen der Sozialisationsforschung beruhen, vor allem auf jenen
Ergebnissen iiber schichtspezifisches Sprachverhalten, wie sie von Basil
Bernstein und Ulrich Oevermann erarbeitet und den Erkenntnissen
aus 2.1. entsprechend von Buchhofer u. a. auf den Bereich der Musik
fibertragen worden sind 19:

»(1) Jedes Horen von Musik, sei es absichtlich oder unabsichtlieh, wird als
Musikerfahrung bezeichnel. Diese Musikerfabrung vollzieht sich stets in
bestimmten sozialen Situationen, d. h, sie hat einen gesellschaftlichen Kon-
text. Aussagen iiber Musik enthalten fast immer Aussagen iiber die situa-
tiven Kontexte, in denen sie gehort wurde.

(2) Der Umfang des Repertoires des Empfiingers bemiBt sich nach seinem
sprachlichen Vermogen, wenn auch nicht hieran allein. Das sprachliche
Vermégen (die Blaboriertheit seines linguistischen Codes) bezieht sich
sowoh! auf den semantischen wie auf den &sthetischen Jnformationsbe-
reich.
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(3) Je geringer die Kenntnis innermusikalischer Kriterien (= semantischer
Informationsgehalt), desto stidrker beziehen sich Aussagen tiber Musik auf
den Anteil des situativen Kontextes an der ésthetischen Information.

(4) Die primire musikalische Sozialisation erfolgt schichtabhiingig stark
iiber den situativen Kontext, die sekundére (Schule) stirker Uber den se-
mantischen Informationsgehalt.

(5} Je hoher die soziale Schicht, der der Rezipient angehiirt, desto elaborier-
ter ist sein linguistischer Code, gemessen am Ausdrucksvermogen (lingui-
stische Performanz).

(6) Te elaborierter der linguistische Code, desto gréfier die Chance, seman-
tische und #stbetische Informationeu aufzunehmen, Uingekehrt gilt: Je nie-
driger die Schichtzugehérigkeit einer Person, desto stirker wird nur #sthe-
tische Information wahrgenommen,

(7) Je graBer die strukturelle Komplexitit einer l{omposition, desto groBer
der Anteil von situativen Elementen in den Aussagen {iber den #sthetischen
Informationsgehalt.

(8) Das Medium der Rezeption (Konzertsaal, Schallplatte oder Fernsehien
in der Wohnung usw.) ist wesentlich, aber nieht ausschlieBlieh bestimmen-
des Element des situativen Kontextes. Daraus folgt, dafll die jeweilige indi-
viduelle Bedeutung einer musikalischen Rezeplion grundsitzlich unab-
hiingig von der Art des Mediums ist.

(9) Die individuelle Priferenz filr ein Medium ist ebenfalls Ergebnis der
Sozialisation. Daraus folgt, daB die kulturelle Welthierarchie des Medien-
gebrauchs (Konzertsaal »wertvolle, Kofferradio >bloB beiliufige) ein Er-
gebnis der Tendenz ist, mit der in verschiedenen Sozialschichten per Soziali-
sation unterschiedlicbe Muster des Zusammenhangs von Musikgattung,
medialem Kontext und sozialer Bedeutung der Situation vermittelt wer-
den.«

Die Bedingungen fiir das Entstehen dauerhafter musikalischer Prife-
renzen und fiir die aktuelle Auswahl eines Musikstiickes werden von
Buchhofer u. a, grafisch veranschaulicht 2¢ (siche Abbildung 11).

Es wird deutlich, dafi dic Elemente der frithen musikbezogenen So-
zialisation in den gegenwiirtigen Lebenskontext des Rezipienten ein-
gehen, »Hierunter ist jener soziale Kontext zu verstehen, der, bedingt
durch Einkommen, Besitz, Wohnort, Abhidngigkeit usw., die Menge
jener Situationen ausmacht, in denen ein Individuum handeit. Seine
Handlungsbereitschaft hinsichtlich der Rezeption musikalischer Werke
kann mit dem Begriff der musikalischen Pridispositionen bezeichnet
werden,« 2t Mit dieser Feststellung befinden wir uns bereits im Be-
reich des sozialisationstheoretischen Aspekis, iiber den der folgende
Abschnitt handelt.
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Abb. 11: Bedingungen fiir das Entstehen dauerhafter musikalischer
Priiferenzen und fiir die aktuelle Auswahl eines Musikstiickes.

2.9, Sozialisationstheoretischer Aspekt

Entwicklung eines musikbezogenen sozialisationstheoretischen Brkli-
rungsmodells unter besonderer Beriicksichtigung musikalischer Soziali-
sation durch Massenkommunikation

(Rauhe)

Wie die Ausfiihrungen in 2.6., 2.7. und 2.8. zeigten, kénnen Hor- und
Verstehensvorginge nur vor dem Hintergrund musikalischer Soziali-
sation und ihrer sozio-6konomischen wie sozio-kulturellen Rahmen-
bedingungen untersucht werden, denn sie héingen von der Erfahrungs-,
Einstellungs-, Wahrnehmungs- und Verhaltensstruktur des Rezipienten
ab, die in starkem Mafe sozialisationsbedingt ist 1.
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2.9.1. Zum Begriff Sozialisation

Der Begriff Sozialisation wird in der Soziologie iiberwiegend als Vor-
gang definiert, »durch den jedes Mitglied einer Gesellschaft wihrend
seines Aufwachsens mit Verhaltensmustern ausgestattet wird, die es
ihm erlauben, sich in dieser Gesellschaft als Erwachsener konventions-
und normengerecht zu benehmen. Die Sozialisation beginnt mit dem
Wechselspiel zwischen dem Kind und seiner Familie. Ihr Abschhufl
148t sich nicht festlegen und héngt u. a. auch von der unterschiedlichen
Reife und Berufswahl der einzelnen Jugendlichen ab«.2 Wihrend man
frither die Sozialisation mit dem Bintritt des Jugendlicben ins Erwach-
senenalter als abgeschlossen betrachtete, hat sich inzwischen die Auf-
fassung durchgesetzt, dal der SozialisationsprozeB bis ans Lebensende
andavert. Die Psychologie versteht Sozialisation meist als Prozel,
sdurch den Individuen jene Qualititen entwickeln, die fiir ein wirk-
sames Bestehen in der Gesellschaft, in der sie leben, wesentlich sind.
Wie aus dieser Definition hervorgeht, betrifft Sozialisation sowohl die
Eigenschaften, die die Individuen erwerben, als auch die psychologi-
schen Mechanismen, die ihnen zugrunde liegen«.®

Eine Zusammenstellung der versehiedensten Definitionen unter pad-
agogischem Aspekt findet sich im Artikel »Sozialisation« von G. Wehle
und im Aufsatz »Kulturindustrielle Sozialisierung durch Musik« des
Verfassers.

Abweichend von Fend und in Anlehnung an die Mehrzahl soziologi-
scher Autoren 6 soll Sozialisation hier als Oberbegriff verstanden wer-
den, der die Teilbegriffe Enkulturation als Erlernen der von der Gruppe
tradierten Kultur, Individuation oder Personalisation als individuelle
Gestaltung und Entfaltung in Selbstformung und Selbststeuerung der
eigenen Triehstrukturen mit der Mglichkeit verantwortlich gestalteter
Riickwirkung des Individuums auf Gesellschaft und Kultur® und
Erziehung als intentionalen zielorientierten organisierten und iiberwie-
gend institutionalisierten Lernprozef einschlieBt.

2.9.2. Sozialisationstheoretisehe Modelle und Ansiitze

Je nach Einschitzung der Wirkung der Gesellschaft auf die Person-
lichkeitsentwicklung und je nach Betrachtungsaspekt wurden von So-
ziologen, Sozialpsychologen, Psychologen, Anthropologen und Erzie-
hungswissenschaftlern verschiedene Sozialisationstheorien und -mo-
delle entwickelt, von denen hier nur einige herausgegriffen werden
konnen,
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Das Restriktionsmaodell Childs fafit die Perstnlichkeitsentwicklung als
Einengung der Verhaltensweisen, als Reduktion des urspriinglich brei-
ten Spektrums moglichen Verhaltens auf. Naeh dem Expansions- und
Differenzierungsmodell bewirkt der Sozialisationsvorgang eine Aus-
weitung, Verfeinerung und Strukturierung des urspriinglich diffusen
Erlebens und Verhaltens 7. Durch Teilhabe an einer Kultur gelangt
das Individuum zu einem umfassenderen Weltverstindnis und zu einer
zunehmenden Einsicht in soziale Zusammenhinge als Voraussetzung
fiir sinnvolles Handeln. i

Der lerntheoretisch-behavioristische Ansatz stiitzt sich auf die Lern-
mechanismen bedingter Reflexe, operativen Konditionierens und des
Lernens nach Versuch und Irrtum (trial and error) und interpretiert
Sozialisation als Erwerb von Verhaltensdispositionen gemif3 Beloh-
nungen (Verstirkungen) und Bestrafungen. Dieser allzu enge und
verkiirzte Ansatz kann sinnvoll durch das Identifikationsmodell der
Psychoanalyse ergidnzt werden (vgl. 2.9, und auch 2.4.). Es faBt die
Identifikation als zentralen Lernmechanismns des »Modellernens« auf,
mit Hilfe dessen gesellschaftliche Werte und Normen internalisiert
werden. »Identifikation setzt eine Vermittlung von Symbolen auf der
Ebene sprachlicher oder quasispraehlicher Intersubjektivitit voraus,
also eine symbolische Beziehung anstelle der ausschlieBlich empiri-
schen zwischen Reiz und Reaktion. Aufgrund dieser Symhbolvermitt-
lung werden durch Identifikation nicht nur einzelne Reaktionen, son-
dern integrierte Verhaltensmuster, Verhaltenserwartungen, d. b. Inter-
pretationen von Verhaltensweisen gelernt.« 8

Der rollentheoretische Ansatz, der auf T, Parsons zuriickgeht, faBt
Sozialisation als einen Lernvorgang auf, der den Lernenden befihigt,
soziale Rollen auszuiiben. In diesem systemtheoretisch orientierten
Modell lassen sich der Vorgang der Internalisierung (die Verinnerli-
chung von Rollenerwartungen, die durch Bezugsgruppen herangetra-
gen werden) und der Vorgang der Allokation (die Zuordnung von
Positionen im Sozialgefiige) als komplementire soziale Mechanismen
voneinander abheben 9, Der Vorzug des Rollenmodells liegt darin, daf3
Verhalten weder als Reaktion eines einzelnen Organismus noch als
AuBerung einer bestimmten Personlichkeitsstruktur begriffen wird,
sondern als Vorgang in einem System sozialen Handelns.

Die Grenzen des Modells liegen, ahgesehen von den Spannungen und
Divergenzen innerhalb der Rollentheorie selbst, darin, daB es auf
einem »begrenzten sozialen Determinismus« und auf einem Erkennt-
nisinteresse basiert, das letztlich an »Stabilitit und Konformitit und
insofern auch Prognosemd&glichkeiten« (Kuckartz) orientiert ist. Auer-
dem vermag das strukturell-funktionale Rollenmodell wohl die soziali-
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sierende Seite, nicht aber die individuierende Seite des Prozesses der
Personlichkeitsentwicklung zu erkliren. Zudem besteht ein Wider-
spruch zwischen Rollenbegriff und Rollenkonzept einerseits und dem
padagogischen Anspruch von Selbstbestimmung und Miindigkeit an-
dererseits. Um diesen Anspruch dennoch zu verwirklichen, entwickel-
ten »interaktionistische« Rollentheoretiker (u. a. E. Hoffmanns und
L. Krappmann) ein neues »Modell herrschaftsfreier Interaktione, das
jedoch ebenso idealtypisch sein diirfte wie das Parsonssche Modell.
Beide Modelle stellen Extremfille der Interaktion dar: Parsons’ »kon-
ventionelles¢ Modell den Fall héchster Repression durch totale Rol-
lenanpassung, d. h. totale Ubereinstimmung von Rollendefinition und
Rolleninterpretation; Krappmanns sinteraktionistisches« Modell den
Fall volliger Repressionsfreiheit, der insofern utopisch ist, als es in der
gesellschaftlichen Realitdt (wie Krappmann selbst zugesteht), »so gut
wie keine Interaktionssituation gibt, die vollig frei von Machtkompo-
nenten ist« 19,

2.9.3. Entwicklung eines musikbezogenen sozialisationstheoretischcn
Erklarungsmodells

Musikalische Sozialisation 14Bt sich mit einem Ansatz besser erkléren,
der sowohl das skonventionelle« als auch das »interaktionistische«
Rollenkonzept modifiziert, erweitert und miteinander verbindet, indem
er von der Ausgewogenheit »sozialisierender« und »individualisieren-
der¢ Komponenten im Sozialisationsproze3 ausgeht, zumal der So-
zialisationsvorgang von dem der Individuation oder Personalisation
nicht zu trennen ist; denn beide Prozesse bedingen einander und sind
zudem an Kommunikation und soziale Interaktion gebunden. Nur
unter dieser Voraussetzung kann der Heranwachsende auch jene spe-
zifische veinmalige Kombination von Verhaltensbereitschaften und
Verhaltensmoglichkeiten (Dispositionen)« !t erwerben, die fiir das In-
dividuum als ausgepragte »Persénlichkeit« charakteristisch ist.

Dieser an anderer Stelle 2 entwickelte sozialisationstheoretische An-
satz ist gekennzeichnet

(1) durch eine Balance zwischen Rolleniibernahme (»roletaking«) und
Rollenentwurf (srolemaking«) im Sinne »kontrollierter Selbstdarstel-
lung« (Habermas);

(2) durch eine gewisse zu definierende Toleranzspanne zwischen ge-
sellschaftlicher Rollendefinition und individueller Rolleninterpretation
(Rollenambivalenz und Frustrationstoleranz);

(3) durch einen normativen Spielraum zwischen gesellschaftlichen
Wertorientierungen und individuellen Bediirfnisdispositionen;
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(4) durch eine »selbst-mitbestimmtec »flexible Uber-Ich-Formation«
(Haberinas), d. h. ein Gefiige bewuBt verinnerlichter, reflektiert ange-
wandter Normen, das a priori auf relative Verhaltensautonomie ange-
legt ist, indem es eine weitgehend repressionsfreie Bediirfnis- und Mo-
tivationsstruktur bedingt.

Dieses Konzept ist insofern fiir die Untersuchung musikalischer Hor-
und Verstehensvorginge besonders gut geeignet, als es die mit der
Rolleniibernahme bzw. -entwicklung verbundene Aneignung bzw. Ent-
wicklung von Einstellungen impliziert, Der Begriff Einstellung (eng-
lisch attitude) »ist ein zentraler psychologischer Beschreibungs- und
Erklirungsbegriff fiir jene Verhaltensbedingungen, die das Individuum
pridisponieren, Umweltgegebenheiten gegeniiber in bestimmter Weise
Stellung zu nehmen« 13, Einstellung bezeichnet die »psychische Bereit-
schaft, in einer gewissen Richtung zu agieren oder zu reagieren« {4
und wirkt sich so unmittelbar auf Hor- und Verstehensprozesse aus.
Das von uns filr den musikalischen Bereich entwickelte sozialisations-
theoretische Erkldarungsmodell korrespondiert

(1) mit einem kommunikationstheoretischen Konzept, das nicht nur
den Unterrichtsvorgang, sondern auch den Unterrichtsgegenstand Mu-~
sik selbst als dynamisches Kommunikationsphinomen begreift (vgl,
1.1.und 2.1.);

(2) mit einem handlungstheoretischen Ansatz, der Musik als Spezialfall
kommunikativen Handelns, gleichsam als besondere Art »vorprogram-
mierter¢, durch Notation vorgezeichneter Interaktionsabliufe, auf-
faBt s (vgl. 1.1.);

(3) mit einer umfassenden handlungsorientierten Theorie von Musik
und Musikunterricht, die sich um die interdisziplinire Erfassung des
fiir musikalische Handlungsvollziige bedeutsamen vielschichtigen und
interdependenten Zusammenhangs von musikalischer Struktur, ihrer
Vermittlung, Funktion und Wirkung im Gesamtkontext sozialer Kom-
munikation und Interaktion bemiiht 18 (vgl. 2.5.);

(4) mit einer kritisch-kommunikativen didaktischen Konzeption, die
auf den Erwerb kommunikativer Kompetenz durch Selbsterfahrung
zielt und die Mitwirkung aller am pddagogischen Kommunikations-
prozeB Beteiligten bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung an-
strebt 17 (vgl. 4.1., 4.2, und 4.3.);

(5) mit einer umweltbezogenen, an der gesamtgesellschaftlichen und
subkulturellen Wirklichkeit ausgerichteten Konzeption handlungs-
orientierten Musikunterrichts, die sich als integrierter Bestandteil einer
libergreifenden dsthetischen Erziebung versteht und an die jeweilige
priméar auBerschulisch geprigte Brfahrung, Einstellung, Wahrneh-
mungs- und Verhaltensdisposition sowie die ihr zugrunde liegende
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sozialisations- und situationsbedingte Bediirfnisstruktur und Motiva-
tionslage des Sehiilers ankniipft 18.

Der Sozialisationsprozefy, der, wie oben bereits erwidhnt wurde, ein
Leben lang andauert, erstreckt sich nicht nur auf den Bereich der
Primédrgruppen und -instanzen, besonders der Familie, sondern auch
auf Gleichaltrigengruppen (peer groups), Sehule, Massenmedien und
Beruf. Grundsitzlieh kann »jedes Erlernen einer neuen sozialen Rolle
bzw. jede Eingliederung in eine neue Gruppe als Sozialisation bezeich-
net werden« 19,

Demgem@0 lassen sich folgende Sozialisationsinstanzen unterscheiden,
deren Einflufl je nach sozialer Lage verschieden stark ist und sich
iiberschneidet:

Familie

Gleichaltrigengruppen g

Erziehungs- und Ausbildungsinstitutionen (Kindergarten, Vorschule,
Schule und Hoehschule)

Beruf und

Massenmedien.

Die grofle Bedeutung des musikalischen Bereichs fiir die Sozialisation
ergibt sich aus der Tatsache, dal Musik ein wesentlicher Faktor un-
serer akustischen Umwelt ist. Im Kaufhaus, Kino, Wartesaal, Restau-
rant, Tanzlokal, auf dem Sportplatz, Jahrmarkt oder im »stillen Kim-
merlein«, bei geselligen Feiern, Parties und sonstigen Vergniigungen,
zu Hause und auf Reisen im Auto, Bus oder Flugzeug, im Rundfunk
und Fernsehen bei Berichten, Reportagen, Spiel- und Dokumentar-
filmen, Werbe- und Unterhaltungssendungen — iiberall erklingt Mu-
sik.20 Niemandem ist es méglich, sich der Musik ganz zu entziehen. Es
gibt kaum einen Lebensbereich, der nicht musikalisch eingebettet ist.
Insofern steht der Mensch geradezu unter »Musikzwange«.2! Dadurch
wird Musik zu einer sozialen Tatsache und zu einem wesentlichen
Faktor im Sozialisationsproze8. Diese Funktion gewinnt die Musik
insbesondere durch die Rolle, die sie in der Freizeit der Heranwach-
senden (und Erwachsenen) spielt.

Im musikalischen Bereich unterscheidet Sigrid Abel-Struth zwei Typen
der Sozialisation: Sozialisation durch Musik und Sozialisation zur Mu-
sik: »Fiir den ersten Typus ist charakteristisch, daB das Individuum
mit Hilfe von Musik, mit Verstirkung durch Musik, Normen des So-
zialverhaltens seiner Gruppe erwirbt. Musik ist hier Medium im So-
zialisationsprozef3, die Intention ist sozialer Art.« Als Beleg fiihrt die
Verfasserin das Kinderlied an, »das in sozial gewiinschte Normen des
FleiBes, der Frohlichkeit und Redlichkeit, auch etwa in geschlechts-
spezifische Rollen« 2 einiibt.23
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Giinter Kleinen nennt als weitere Sozialisationsvehikel u. a. die Musik
zur Fernsehsendung »Sandminnchen« oder zu anderen Kindersen-
dungen, die implizit und unbewuBt ein verengtes Verstindnis von
Wirklichkeit vermitteln 24, Dies trifft in wohl noch stirkerem Mafe
auf jene Musik zu, die den iiberwiegenden Teil der akustischen Um-
welt bestreitet: die Popularmusik,

Der Verfasser hat versehiedentlich auf die Bedeutung dieser Musik,
insbesondere Popmusik und Schlager, fiir die Sozialisation durch Mas-
senkommunikation hingewiesen 25,

All diese Sozialisationsmaterialien dienen gleichzeitig dem zweiten
Typus musikalischer Sozialisation, der Sozialisation zur Musik. Hier
»ist die Musik nicht Medium, sondern selbst Objekt von Sozialisation.
Dies ist der Prozel3, in dem das Individuum in bezug auf Musik Mit-
glied einer sozialen Gruppe wird und .. . sich die in der sozialen Gruppe
geltenden Musiknormen einschlieBlich der Wertorientierungen und
Sinndeutungen aneignet.« 20

Obwohl der Begriff der Sozialisation nach unserer Definition auch
den Bereich der Schule umfafit, miissen wir uns hier fiir den Zusam-
menhang des Problems Héren und Verstehen anf die auBerschulischen
Bereiche der Sozialisation im frithen Kindesalter (primére Sozialisation
durch Familie und gegebenenfalls Kindergarten), der subkulturellen
Sozialisation im Jugendalter (sekundire Sozialisation durch Gleieh-
altrigengruppen) und der kulturindustriellen Sozialisation durch Mas-
senkommunikation beschrinken, denn die Schule spielt als sekundire
Sozialisationsinstanz zwar immer noch eine bedeutsame, aber nicht
mehr ausschliefliche Rolle. Diesen Sachverhalt verdeutlichen Buch-
hofer, Friedrichs und Liidtke in ihrer oben zitierten -Rabmenstudie
anhand des folgenden Schemas zur Vermittlung von Rollen musika-
lischen Verhaltens im Sozialisationsprozef3 27 (siche Abbildung 12).

G. Kleinen erklirt den Vorgang musikalischer Sozialisation im friihen
Kindesalter mit Hilfe zweier Prinzipien: durch das der Differenzierung
und das der Kanalisierung bzw. Verfestigung, Das erste Prinzip a6t
sich am ehesten bei der musikalischen Wahrnehmung, bei der sprach-
lichen Verstindigung iiber Musik und bei praktisch-musikalischen
Fertigkeiten verfolgen. »Das Kind lernt, immer feinere Unterschiede
nach Tonhéhen, Lautstirken, Tondauern und Klangfarben zu ma-
chen. .. Die Fihigkeit, sich sprachlich {iber Musik zu verstindigen,
wiichst mit dem Alter... Auch die praktisch-musikalischen Fertig-
keiten differenzieren sich aus.« 28 Diesem ersten Prinzip der Differen-
zierung ist das zweite Prinzip der Kanalisierung oder Verfestigung
diametral entgegengesetzt. Dies lift sich besonders deutlich an den
stimmlichen Auflerungen des Kleinkindes nachweisen. Diese sind an-
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Abb. 12: Die Vermittlung von Rollen musikalischen Verhaltens im
Sozialisationsprozef3.

fangs »in kein diatonisches System zu bringen und sind auch rhyth-
misch amorph... Von einer »Urterz¢ oder einem >Eintonglissando«
kann keine Rede sein¢ 2. Vielmehr sind »mikro-melodische Intervallec,
die hdufig in Art emes Glissandos aneinandergereiht sind, typisch fiir
die ersten kindlichen Gesdnge. Dadurch, dafl der Anteil solcher Wen-
dungen im Verlauf des zweiten Lebensjahres merklich zuriickgeht,
»entsteht als Gesamteindruck eine grofere Ahnlichkeit zum diatoni-
schen System« 30, Im Laufe des dritten Lebensjahres lernen die Kinder
Lieder annghernd »richtige nachzusingen. Dureh das vermittelte dia-
tonische Liedgut nahert sich das Singen der Kinder immer mehr dem
Tonsystem der Kinderlieder an. »Von der urspriinglich wenig geglie-
derten Mannigfaltigkeit sind die Moglichkeiten auf wenige distinkte
Stufen innerbalb eines geringen Melodienumfangs eingeengt.c 3 Durch
sozialisationsbedingte Kanalisation reduziert sich also der urspriing-
liche Reichtum an kleinkindlichem »Trallermateriale auf Rufterz und
Leierformel. Das Entsprechende gilt fiir die Auspriagung des gesamten
musikalischen Erfahrungshorizonts, d. h. der Einstellungs-, Wahrneh-
mungs- und Verhaltensstruktur, die auf ein begrenztes Repertoire mu-
sikalischer Materialien und Strukturelemente beschrinkt wird bzw.
bleibt. Auch das Verhaltensrepertoire der anfangs vielgestaltigen, in-

152

dividuell verschiedenen spontanen korperlichen Reaktionen auf Musik
wird fortschreitend eingeengt und einander angeglichen.

Noch stiirker trifft dies auf den Bereich der sekundiren Sozialisation
im Jugendalter durch Gleichaltrigengruppen zu, durch die ein begrenz-
tes Repertoire an Verhaltensweisen (mit vielfach ausgeprigtem Ritual-
charakter) vermittelt wird, das oft Solidaritit signalisiert. Spitestens
seit der Entwicklungsphase der Pubertit wird der elterliche EinfluB
(der direkt oder indirekt wiederum durch den der Massenmedien
gepriigt und ergiinzt bzw. durchkreuzt wird) ebenso wie der der Schule
teilweise oder ganz ersetzt durch den der Gleichaltrigengruppen (peer
groups), die i ihren Einstellungen und Verhaltensnormen meist im
deutlichen Gegensatz zu denen der Eltern und denen der Schule
stehen.

Im Extremfall bilden sie sich im Jugendalter zu »Teilkulturen« oder
»Subkulturen« aus, indem sie ein verhaltensbestimmendes System von
Werten, Normen und Symbolen entwickeln, das sich bewuft und
deutlich von dem der Gesamtgesellschaft unterscheidet und in dem die
Musik als Symbol der Gegenwerte und -normen eine zentrale Rolle
spielt. Diese werden anf dem Wege kollektiver Identifikation verinner-
licht, so daB man von einer »subkulturellen Sozialisation durch Mu-
sik« 32 sprechen kann. Besonders Pop, Rock, Beat, Blues und Folklore
sind die Vehikel dieser Sozialisation, die sich entscheidend auf das
Héren und Verstehen auswirkt und die sich nicht scharf von der »kul-
turindustriellen Sozialisation durch Musik« 33 abgrenzen 148t.

2.9.4. Sozialisation durch musikalische Massenkommunikation

Seit Verbreitung der Massenmedien sind alle Sozialisationsinstanzen,
-bereiche und -phasen mehr oder weniger in den EinfluBbereich der
sKulturindustrie« (Adorno) geraten, die ihre spezifische Ausprigung
im Musifmarkt gefunden hat.34 Dieser gehort zu jenen »objektivierten,
institutionellen Michten, von denen die Sozialprozesse, und damit die
Individuen ... abhidngenc 8. Hieraus ergibt sich die zentrale Bedeu-
tung des Musikmarkts fiir die Sozialisation Jugendlicher und Erwach-
sener. Sie entfaltet sich auf dem Wege iiber musikalische Massen-
kommunikation, deren sozialisatorische Funktion sich am besten mit
Hilfe des oben entwickelten Sozialisationsmodells erkliren 1253t. Inner-
halb dieses Modells spielen koliektive Identifikationsprozesse und ihre
pidagogisch bedeutsamen Auswirkungen eine hesondere Rolle. Sie
geschehen vornehmlich durch jene Musik als Medium, die im kultur-
industriellen Produktions-, Vervielfaltigungs-, Verteilungs- und Kon-
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sumtionsvorgang den Hauptanteil ausmacht: die Popularmusik, ins-
besondere Schlager und Popmusik.?® Diese Musik gewinnt — #hnlich
wie die Sprache — die Funktion von Symbolen, die Bediirfnisdisposi-
tionen widerspiegeln, bestimmte Einstellungen, Wahroehmungs- und
Verhaltensweisen vermitteln 37 und sich damit auf das Horen und
Verstehen auswirken,

Die Bedeutung der Popularmusik als Gesamtheit aller beliebten und
massenhaft verbreiteten Musik (einschlieBlich populirer Stiicke der
»klassischen« Musik) fiir die Sozialisation und fiir das sozialisations-
bedingte Horen und Verstehen 4Bt sich auBerdem aus den in 2.3.
bereits aufgefiihrten spezifischen Eigenarten ableiten:

(1) Sie weist ein begrenztes Repertoire stets wiederkehrender Muster auf,
deren Standardisierung gesehickt versehleiert wird durch aktualisierende
bediirfnisorientierte Arrangements, Interpretationen, Aufnahme- und Wie-
dergabetechniken und Werbegags.

(2) Thre Stiicke sind liberwiegend kurz, einpréigsam und iiberschaubar.

(3) Sie wird von bestimmten Horergruppen empirisch nachweisbar akzep-
tiert.

(4) Die fiir Popularmusik charakteristische »Beliebtheitsreaktiona weist
darauf hin, daB die Musik als Symbol fiir die Erfiillung und Bestitigung
vorhandener Bedlirfnisse, Motivationen, BEinstellungen, Wahrnehmungs-
und Verhaltensdispositioneu iuterpretiert werden kann. Hierin liegt die
Erklarung u. a. dafilr, da Schlager oder anderc beliebte Melodien fiir
vicle BErwachsene und daB Popmusik oder Folklore (im weitesten Sinne)
fiir viele Jugendliche zu einem existentiellen Problem geworden sind, zum
Symbol fiir besondere Arten des Znsammenlcbens, sozialer Interaktion
und gruppenspezifischer Kommunikation.38

Die Sozialisation durch Musik, speziell dureh Popularmusik, vollzieht
sich u. a. auf dem Wege kollektiver Identifikation.® Im musikalischen
Bereich entfalten sich diese Identifikationsvorginge wvor allem auf
drei Ebenen, die einander durchdringen und wechselseitig beeinflussen:

(A) Identifikation mit dem Star

Die kollektive Identifikation mit dem Starinterpreten (Dirigenten,
Singer, Instrumentalisten, Pop- und Schlageridol) oder -komponisten
tritt besonders dann ein, wenn die musikalisehen und vor allem auBer-
musikalischen Merkmale und Eigenschaften, auf die sich die »Ver-
liebtheite der Massen richtet (z. B. Aussehen, Verhaltensweisen, Le-
bensgewohnheiten, Gesinnungen und Ansichten), méglichst genau mit
der Bediirfnis- und Erwartungsstruktur der Hérerschicht iiberein-
stimmen. Das machen sich die kommerziell orientierten privaten Mas-
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senmedien (die sogenannte »Kulturindustrie«) zunutze, indem sie teil-
weise auf der Basis gezielter Marktanalyse und Meinungsforschung
mit Hilfe einer werbepsychologisch geschickten »image-Montage« be-
stimmte Stars als Leitbilder »aufbauen«.

So werden z. B. folgende Faktoren bei der geschickten image-Montage
eines Pop- oder Schlager-Stars beriicksichtigt:

Fantasierciche Konstruktion einer den Erwartungen und Vorstellungen
der Zielgruppe entsprechenden Lebensgeschichte (»Life-Story«) durch ver-
sierte Werbepsychologen.

Wahl eines zugkriiftigen, wohlklingenden, fremdlindisch anmutenden
und dadurch interessant wirkenden Kilnstlernamens (Pseudonym), oft mit
Schwergewieht auf dem Vornamen (Freddy, Udo, Heintje, Vicky), der
durch den Vertrautheitseffekt (Vorname = Du) die Tdentifikation férdert.

Auf die Bedirfnisse der Zielgruppe maBgerecht zugeschnittener Ent-
wurf eines #uBeren Erscheinungsbildes (»Typs«), das geprigt ist durch spe-
zifische Frisur, Kleidung, Mimik, Gestik und Korperhaltung,

Stilisierung eines spezifischen, ebenfalls auf die Erwartungen der Ziel-
gruppe optimal abgestimmten Lebenswandels, der tatsdchlich praktiziert
oder vorgetiuscht wird. 7

Kultivierung gewisser besonderer Eigenarten meist vollig nebensiichlicher
Art, die jedocb zur unverwcehselbar persdnlichen Note des Stars hoch-
stilisiert werden (z, B. Udo Jiirgens’ sKamillentee«, auf den er selbst sogar
in eigenen Liedertexten anspielt). )

Abstimmung der weltanschaulichen Einstellung sowie sonstiger Vorlie-
ben und Neigungen auBermusikaliseher Art (z. B. Lieblingsgetrinke, -ge-
richte, -tiere usw.) auf die Erwartungen der Zielgruppe.

Inszenierung wirkungsvoller, manchmal sogar schoekierender Skandalge-
schichten, um den Star im Gffentlichen BewuBtsein zu verankem (vgl. die
Klatschspalten von Illustrierten).

Auswahl von Pop- oder Schlagertiteln, die in Text und Musik auf die
Eigenarten des Stars abgestimmt sind und sie verstirken.

Gemeinsamer Auftritt mit bekannten Stars, die nicht konkurrieren, son-
dern kontrasticrend oder unterstiitzend das Image fordern.

Diese auBermusikalischen Faktoren beschrinken sich keinesfalls auf
den Sektor der »U-Musike, sondern finden sich in modifizierter, der
andersartigen »seribseren« Zielgruppenstruktur entsprechend abge-
wandelter Form auch im Sektor der »E-Musike.

Im Pop-Bereich spielen bei der kollektiven Identifikation mit dem Star
folgende musikalische Bedingungen eine Rolle: 40

Die natiirliche, unausgebildete, belont »kunstlose« Stimme und Sing-
weise des Interpreten, die, im Gegensatz zu der des ausgebildeten Opern-
sangers, den Bindruck »Das kann ich auch« hervorruft. Daher tritt die
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geschulte Stimme gegenilber der ungeschulten, blofi durch technische Ver-
mittlung »tragfahige gemachten, zuriick, Die Identifikation wird auBerdem
durch die leichtere Mdglichkeit der Nachahmung seiner Singweise beim
eigenen Singen (zur Begleitung eines selbst gespielten Instruments wie Gi-
tarre oder Akkordeon) geférdert.

Aufnahmetechnische Methoden bei der Schallplattenproduktion wie
Mikrophonaufstellung, Intensititsregelung, Balanceveriinderung, Hallzu-
satz, Formantenverlagerung usw. begiinstigen die Identifikation dadurch,
daf} sie einerseits den Star als eine aus der Masse herausragende Person
erscheinen lassen, andererseifs seine unmittelbare N#ihe vorspiegeln, die
seiner klanghypnotischen Botschaft den suggestiven Charakter des »espe-
cially for youx (Karl Kraus) verleiht,

Auch Text, Melodie, Harmonik und Arrangement (sound) der vom Star
interpretierten Titel sind fiir die kollektive Identifikation wichtig. Dieser
letzte Punkt leitet iiber zur zweiten Ebene kollektiver Identifikation, der
mit Text und Musik populirer Stiicke.

(B) Identifikation mit Text und Musik populirer Stiicke

Die Identifikation mit Text und Musik populédrer Stiicke |48t sich be-
sonders deutlich am Beispiel des Schlagers aufzeigen.

»Die Wirkung von Schlagern, genauer vielleicht: ihre soziale Rolle,
wird man umreiBen diirfen als die von Schemata der Identifikation.
Sie ist vergleichbar der der Filmstars, der Illustriertenkaiserinnen und
der Schonheiten von Strumpf- und Zahnpastareklame, « 41

Zu den identifikationsfordernden Merkmalen pehdren einerseits fol-
gende Stilelemente, die seit etwa 150 Jahren in nur geringfiigiger Ver-
inderung wiederkehren und beim Horer den Bindruck des Bekannten
und Vertrauten hervorrufen:

Bestimmte Themenkreise, Inhalte, Ideologien, Wérter, Wortkombina-
tionen, Reimpaare und Strophenformen im Text,

Bestimmte melodische, rhythmisehe, harmonische Wendungen,

Bestimmte Formschemata.

Andererseits wird die kollektive Identifikation durch folgende aktuelle
Elemente begiinstigt, die sich an der jeweils wechselnden Sound- und
Tanzmode orientieren:

Arrangement durch aktualisierende Rhythmisierung der Melodie bzw.
ihre »Untermalung« oder Begleitung durch einen Tanzrhythmus und mo-
dische Instrumentation (Wahl aktueller, gerade populdrer Instrumente),

Dem jeweiligen Zeitstil entsprechende Interpretationsweise (Sing- und
Spielart) durch einen populéren Star.

Aktuelle Aufnahmetechnik (elektro~-akustische Klangmenipulation).
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Das ausgewogene Zusammenwirken von Vertrautem, Herkémmli-
chem, Uberliefertem, Bekanntem cinerseits und Aktuellem, Neu- und
Fremdartigem, zuweilen Schockierendem andererseits begiinstigt also
die kollektive Identifikation mit einem musikalischen Produkt, das
auch Interpretation und Aufnahmetechnik umfalt.

(C) Identifikation mit der Gruppe der Liebhaber (Fans)

Bestimmte Arrangements- und Aufnahmemethoden férdern gleich-
zeitig die Identifikation mit der Gruppe der Fans: Durch ein spezifi-
sches Verhdltnis von Solist (Einzelstimme) und Background (Chor)
dringt sich auch dem Horer, der allein und einsam vor seinem Laut-
sprecher sitzt, das Gefiihl auf, »er sei auch als Vereinzelter . .. einer
von vielen, die an dem klanglichen Geschehen teithaben« 42, Er identi-
fiziert sich mit einer Gemeinschaft, die durch den Background-Chor
reprisentiert wird.

Die kollektive Identifikation mit der Gruppe der Pop- oder Rock-Fans
erfolgt vielfach aufgrund anderer Motivationen und sozialpsychologi-
scher Gesetzm#fBigkeiten, zu denen u. a. Opposition, Protest, Eskapis-
mus gehéren.2® Aber auch andere Horergruppen, wie z. B. Freunde
der Kammermusik, Freunde alter Musik, Abonnenten bestimmter
Konzertreihen, Mitglieder von »Musikgemeinden«, Verehrer bestimm-
ter Chore, Orchester oder Solisten identifizieren sich nicht nur auf-
grund musikspezifischer, sondern auch aufgrund allgemeiner sozial-
psychologischer Bedingungen mit ihrer Gruppedt Am Beispiel der
kollektiven Identifikation zeigt sich deutlich, in welch starkem Mafle
das Horen und Verstehen von Musik durch sozialpsychologische Fak-
toren geprigt wird (vgl, die Fallstudie in 2.0.). Wenn Musikunterricht
als Ziel Emanzipation im Sinne einer Befreiung von Fremdbestim-
mung in Richtung auf Selbstbestimmung, Miindigkeit, Identititsfin-
dung, Ich-Stirkung und Selbstverwirklichung anstrebt, kann er das
Phinomen der unbewufiten Fremdbestimmung durch kollektive Iden-
tifikation mit kulturindustriellen Leitbildern wohl kaum umgehen. Dies
gilt allerdings nicht nur fiir das Fach Musik, sondern ebenso fiir andere
Ficher zumindest im Bereich dsthetischer Erziehung.

Die durch entsprechende Forschungsergebnisse im sprachlichen Be-
reich (vgl. 2.1.) bestitigte Erkenntnis, dal bestimmte Sozialisations-
vorginge und die ihnen zugrunde liegenden GesetzmiBigkeiten die
Hor- und Verstehensprozesse stark beeinflussen, wird im folgenden
Kapitel wieder aufgegriffen und fiihrt in 4. zur Entwicklung pidago-
gischer Konsequenzen.
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3. Hypothesen zur kategorialen Erfassung musikalischer
Verstehensvorgéange

Versuch ihrer Formulierung und Einordnung ins Bezugsfeld der
Rezeptions-, Verstehens- und didaktischen Kategorien

(Rauhe)

Die mit Methoden und Betrachtungsweisen der verschiedensten Wis-
senschaften und Teildisziplinen durchgefiihrten Untersuchungen des
zweiten Kapitels diirflen verdeutlicht haben, wie vielschichtig und
komplex sich dag Problem Horen und Verstehen darstellt und wie
schwer cs ist, H6r- und Verstehensvorginge in ihren mannigfachen
Bedingungen zu erfassen. Sie lassen sich, wie die Ausfilhrungen zum
kommunikationstheoretischen und hermeneutischen Aspekt (2.1. und
2.2)) zeigten, als Bezug zwischen Objekt und Subjekt begreifen. Dieser
Bezug wird - wie die Analysen ergaben — durch die verschiedensten
Bedingungszusammenhénge geprigt, die in den einzelnen ausgewihl-
ten Aspekten des vorangegangenen Kapitels von jeweils unterschied-
lichen Gesichtspunkten aus beleuchtet wurden. Dies geschah vor allem
im Hinblick auf ein padagogisches Erkenntnisinteresse, das kommuni-
kative Kompetenz anstrebte und von einem handlungstheoretischen
Ansatz ausging,.

Beim informationsdsthetischen und statistischen Aspekt (2.3)) stand
die Frage nach dem statistisch erfaBbaren Repertoire an Strukturele-
menten und Elementenkombinationen des Objekts und seines Ver-
héltnisses zum Subjekthorizont im Vordergrund. Hier wurde deutlich,
dall die Grifle der Repertoireiibereinstimmung von Objekt und Sub-
jekt, die »Repertoireschnittmenge« beider Horizonte, sich je nach
sozialem und situativem Bedingungszusammenhang (der im sozial- und
verhaltenswissenschaftlichen Abschnitt untersucht wurde) vor allem
auf die Intensitit des »motorisch-reflektorischene, »assoziativ-emo-
tionalen« und »strukturell-analytisehen« Hdrens sowie auf die hiermit
korrespondierenden Verstehensarten auswirken kann, sofern die psy-
choanalytischen und tiefenpsychologischen Dispositionen dies zulas-
sen.

Die Ausfithrungen zu diesem psychoanalytischen und tiefenpsycholo-
gischen Aspekt (2.4.) vermittelten die in 2.7. und 2.9, bestitigte Er-
kenntnis, dafl zumeist unbewuBt verlaufende Abwehr-, Anpassungs-
und Konflikilésungsmechanismen wie Identifikation, Projektion und
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Rationalisierung den musikalischep Hor- und VerstehensprozeB — und
zwar nicht nur den subjektorientierten — prigen und ihn entsprechend
zu verzerren vermdigen. Erst eine methodisch durchgefiihrte Selbst-
reflexion und Selbsterfahrung im psychoanalytischen Sinne kann da-
her einen unverstellten Zugang zur Musik erméglichen durch die
Bereitstellung von kreativen Ich-Funktionen wie Flexibilitit und Inte-
grationsfihigkeit.

Widmeten sich die Untersuchungen zum psychoanalytischen und tie-
fenpsychologischen Aspekt primir den Hor- und Verstehensbedin-
gungen des Subjekts, so befafiten sich die Ausfiihrungen zom struk-
turanalytischen Aspekt (2.5.) (ebenso wie die zum informationsistheti-
schen Aspekt) vorrangig mit den Problemen der Erfassung der Objekt-
gestalt, ohne allerdings die Belange des Subjekts aus den Augen zu
verlieren, wie die Entwieklung der interdiszipliniren Korrespondenz-
analyse als Integrationsmodell musikalischer Analyse zeigte.
Spitestens in diesem Modell wurde deutlich, in welch starkem MaBe
alle vorher untersuchten Aspekte des Hérens und Verstehens durch
soziale Bedingungen geprigt sind. Daher kommt den Ausfithrungen
liber den sozialwissenschaftlichen Aspekt (2.6.) dhnlich zentrale Bedeu-
tung zu wie denen iiber den kommunikationstheoretischen und herme-
neutischen Aspekt.

Aus dem sozialwissenschaftlichen Aspekt ergaben sich gleichsam als
Teilgesichtspunkte einmal der verhaltenswissenschaftiiche und der re-
zeptionspsychologische Aspekt (2.7. und 2.8) und zum andern der
eng damit zusammenhingende sozialisationstheoretische Aspekt (2.9.),
der die Briicke zu den pidagogischen Konsequenzen in 4. schldgt.
Befassen sich die Abschnitte unter 2. mit den jeweils von einer Einzel-
wissenschaft aus beleuchteten Aspekten des Bezugs zwischen Objekt
und Subjekt des Horens und Verstehens, so wird in diesenn Kapitel der
daran ankniipfende Versuch unternommen, Verstehenskategorien als
zuniichst hypothetische Erkenntnisinstrumente zur Untersuchung der
Beschaffenheit, Struktur, Richtung und Intention der komplexen und
vielschichtigen Hor- und Verstehensprozesse zu entwickeln. Auch hier-
bei ist das Erkenntnisinteresse wiederum ein pidagogisches und orien-
tiert sich am handlungsbezogenen Ansatz einer kritisch-kommunikati-
ven Musikdidaktik. Daher zielt das Bezugssystem der Rezeptions- und
Verstehenskategorien stringent auf die in 4.6. dargelegten didaktischen
Kategorien hin. Sie sind als Prinzipien aufzufassen, mit Hilfe derer
Hor- und Verstehensprozesse in Richtung auf skommunikative Kom-
petenz« didaktisch gezielt verdndert und beeinfluBt werden kdnnen.
Die Probleme, die sich bei der Planung und Gestaltung cines solchen
handlungsorientierten Musikunterrichts ergeben, sind in Form eines
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systematischen Katalogs (gleichsam einer scheck-list«) von 36 katego-
rialen Fragestellungen aufgelistet und in Beziehung gesetzt zu den
verschiedenen Aspekten des zweiten Kapitels sowie zu den Gegen-
stands- und Lemnbereichen von 4.4. Da »kommunikative Kompetenz«
als reflektierte Anndherung von Verstehensobjekt und Verstehens-
subjekt verstanden und Musik ohnehin primir als spezifische Hand-
lungsabfolge aufgefaft wird (vgl. 1.1.), erscheint der Begriff der Hand-
lung im handlungstheoretischen Sinne fiir unser Erkenntnisinteresse
besonders relevant; denn im kommunikativen Handeln fallen Ver-
stehensobjekt und Verstehenssubjekt deshalb zusammen, weil der Vor-
gang kommunikativen Handelns definitionsgemil zumindest tenden-
ziell die Einheit von Wahrnehmung und Verhalten, Rezeption und
Aktion, Reflexion und Interaktion, Héren und Musizieren, Verstehen
und Interpretieren (Realisieren, Produzieren und Reproduzieren) her-
zustellen versucht, Eine detailliertere Begriindung fiir die Wahl des
handlungstheoretischen Ansatzes findel sich in 4.1, und 4.2.

Die Entwickluog von Verstehenskategorien ist deshalb besonders
schwierig, weil der Horvorgang in gewisser Hinsicht bereits einen
Verstehensproze impliziert, wie in 1.2. und 2.1. gezeigt wurde1.
AuBerdem verbietet der Verlaufscharakter (die Prozessualitit) des
Verstehens eine scharfe Kategorisierung, die stets Gefahr lduft, als
Schematisierung und Verdinglichung (Hypostasierung) miBverstanden
zu werden,

Am ehesten ist eine kategoriale Bestimmung spezifisch massenmedial
gepréagter Hor- und Verstehensprozesse im Bereich der fiir die Soziali-
sation entscheidend wichtigen musikindustriellen Massenkommuni-
kation méglich, denn diese fithrt zumindest tendenziell bei einer breiten
Tldrerschicht zu einer Kanalisierung und Schablonisierung des Horens
und Verstehens (vgl, 2.9.), die durch geeignete didaktische MaBnah-
men aufzulGsen zentrale Aufgabe handlungsorientierter Musikpid-
agogik ist 2,

Insbesondere die durch Massenmedien und Musikmarkt gesteuerte Ab-
stimmung zwischen dem »Angebot« an Musik (d. h. Objektstruktur,
ihrer Vermittlungsweise und Présentation) und »Nachfrage« (d. h.
Subjektstruktur und Rezeptionsweise der Konsumenten) verfestigt und
kanalisiert die Hor- und Verstehensvorginge, um sie im Dienste einer
gezielten Verbreitung von Musik desto leichter lenkbar und manipu-
lierbar zu machen, Diese an kommerziellen Interessen ausgerichtete
Tendenz des Musikmarkts und der musikindustriellen Massenkommu-
nikation betont auch Holzer in seinen Hypothesen zur »Synchronisa-
tion von Inhalten und Mechanismen der Massenkommunikation mit
sozialer Lage und Bediirfnisdisposition des Publikumse« 3, Diese Hypo-
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thesen beruhen auf den Ergebnissen umfangreicher amerikanischer
empirischer Untersuchungen 4, die von groBter verhaltenstheoretischer
Bedeutung sind. Naeh der empirisch abgesicherten Hypothese Holzers
fithrt die massenkommunikative Synchronisation von Objekt- und
Subjektstruktur zu einer Skonomisch gesteuerten »Horizontverschmel-
zungg, die sich durch ihren Fremdbestimmungscharakter grundsitzlich
von der in 2.2. dargestellten »Horizontanniherunge und »Horizont-
verschmelzunge des »hermeneutischen Zirkelse unterscheidet (vgl.
2.2.). Die Synchronisationshypothese geht allerdings iiber die Verfesti-
gung und Kanalisierung der Verstehensvorginge und iiber die fremd-
gesteuerte »Horizontverschmelzunge weit hinaus und zielt auf den
Widerspruch, der beim Rezipienten zwischen dem BewuBtsein seiner
sozialen Lage einerseits und seiner Unfihigkeit, diese Lage handelnd
zu verindern, besteht. Diese »kognitive Dissonanz« wird dadurch ab-
gebaut oder gemindert, daB massenmediale Angebote rezipiert wer-
den, die die eigene Situation als im Grunde gar nicht so schlecht er-
scheinen lassen, Die primir inhaltlich orientierte Synchronisations-
hypothese wird — allerdings beschrinkt auf den syntaktisch-strukturel-
len Aspekt — bestitigt durch die in 2.3. dargelegten informationsiisthe-
tischen Untersuchungen zum Phinomen der Popularitit von Musik;
denn diese haben gezeigt, daB gerade jene Objektstrukturen die grofite
Aussicht auf Popularitit besitzen, die eine optimale Korrespondenz
mit der Empfangerstruktur (Subjektstruktur) aufweisen. Hiermit soll
jedoch nicht behauptet werden, daf} erstens die Rezeptions- und Ver-
stehensweise immer und notwendigerweise an das strukturelle Reper-
toire des Objekts gebunden sei und daB zweitens nur jene Musik popu-
lir wurde, die das statistisch untersuchte konstante Repertoire an
Strukturelementen aufweist. Die vorschnelle Unterstellung der Exi-
stenz eines solchen verkiirzten direkten Bezugs zwischen Objekt- und
Subjektrepertoire, zwischen der Beschaffenheit von Angebot und Re-
zipient wiirde die Vielschichtigkeit der Bedingungen musikalischer
Massenkommunikation verkennen und ins Stadium inzwischen ldngst
iiberholter behavioristischer Positionen zuriickfallen. Dennoch diirfte
unbestreitbar sein, daB durch den der massenmedialen Verbreitung
und Popularisierung von Musik zugrunde liegenden Abstimmungs-
mechanismus, der sich nachweislich auch auf populdre klassisch-ro-
mantische Kunstmusik erstreckt?, ein kommerzieller Feegelkreis zwi-
schen Angebot, Vermittlung (Prisentation) und Nachfrage entsteht.
Mit einiger Plausihilitit lieBe sich die Annahme vertreten, daf das
Phinomen der Struktur- und Repertoirekorrespondenz zwischen Mu-
sikangebot und Konsumentenverhalten (als konstitutiven Merkmals
der Popularitit von Musik) an einen entsprechenden, tlber einen ldn-
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geren Zeitraum andauernden Stabilisicrungsprozel gebunden ist.
Rinen Beleg fiir diese Annahme diirfte u. a. die Tatsache bieten, daf3
im Rahmen des Popularmusikbereichs eine mehr als 150jdhrige
Stagnation des Repertoires an musikalischen Strukturen, Strukturele-
menten und Materialien empirisch nachgewiesen werden konnte, Die
dadurch bewirkte Festschreibung und Zementierung der Pridisposi-
tionen der Konsumenten, d. h. ibrer Bediirfnis-, Einstellungs-, Erwar-
tungs-, Wahrnehmungs- und Verhaltensdisposition, fiihrte schlieBlich
zu der fiir den Zusammenhang Horen und Verstehen bedeutsamen
Entfremdung, d. h. der Diskrepanz zwischen Sein und BewuBtsein,
zwischen Realitdt und Wahrnehmung, Wirklichkeit und Erfahrung.
Bezogen auf unsere spezielle Fragestellung, ergeben sich aus dieser
manipulierten Strukturkorrespondenz und Repertoirekongruenz von
Objekt und Subjekt wesentliche Folgerungen fiir den Hér- und Ver-
stehensprozeB, der dadurch - wie gesagt — einseitig kanalisiert, sche-
matisiert und erbeblich eingeschrinkt wird, Im Rahmen der Massen-
kommunikation jener Musik, die nach den Wirtschaftsberichten des
Bundesverbandes der Phonographischen Wirtschaft fast 90 0/, des ge-
samten Schallplatten-Absatzes bestreitet, {iberwiegen jene zumeist un-
bewuf3t verlanfenden Horverhaltensweisen, die wir als zerstreute, moto-
risch-reflektorische und assoziative Rezeption bezeichnet haben. Ihnen
entsprechen die Verstehensvorgdnge, die wir »rudimentiires Verste-
hen« nennen mdchten. Man kdnnte sie auch mit den Begriffen restrin-
giertes oder regrediertes bzw. manipuliertes oder anpassendes Verste-
hen umschreiben; denn die massenmedial gesteuerte Anniherung von
Objekt- und Subjektstruktur befreit das Verstehenssubjekt einerseits
weitgehend davon, irgendwelche von kognitiven und affektiven Dis-
sonanzen begleiteten Anstrengungen zum Verstehen zu unternehmen,
sich bewuBt und aktiv um eine »Horizontanndherunge an subjektiv
neuartige, ungewohnte und zunichst sogar befremdliche Musikange-
bote zu bemiihen. Andererseits wird das Verstehenssubjekt durch die
manipulative Horizontanngherung in einer Weise dem Verstehensob-
jekt unterworfen, dafl man in gelegentlich auftretenden Extremfillen
von »massenkommunikativer Verstehensdiktature sprechen kénnte.
Diese Feststellung darf allerdings nicht dahingehend miBinterpretiert
werden, als ob eine unmittelbare und direkte Beziehung zwischen Ob-
jekl- und Verstehensstruktur bestiinde, Hiervon kann insofern keine
Rede sein, als sich das Verstehen grundsitzlich — wenn auch mit jeweils
verschiedenem Schwerpunkt — auf den gesamten Kommunikations-
zusammenhang richtet. Das Verstehen eines einfachen Schlagers kann
daher unter Umstiinden genau so differenziert und umfassend sein wie
das Verstehen eines strukturell viel komplizierteren und vielschichti-
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geren Objekts etwa aus dem Bereiche der klassischen oder avantgar-
distischen Musik. Dies ist bei der Entwicklung der notwendig sich
{iberschneidenden, auf ihre didaktische Verwendbarkeit hin konzipier-
ten Verstehenskategorien beriicksichtigt worden.

Von dem leider weitverbreiteten rudimentiren Verstehen, das — wie
gesagt — nicht nur von der strukturellen und repertoirebezogenen Ob-
jekt-Subjekt-Korrespondenz, sondern vor allem von sozialen und dko-
nomischen Bedingungen musikalischer Massenkommunikation geprigt
ist, heben sich die erheblich schwieriger zu bestimmenden {ibrigen Ka-
tegorien des Verstehens insofern ab, als sie einen mehr bewuBten und
weniger fremdbestimmten Bezug zwischen Verstehensobjekt und Ver-
stehenssubjekt implizieren, wenngleich auch diese Verstehenskatego-
rien stark von gesellschaftlichen, sozialisatorischen und massenmedia-
len Bedingungen abhiingen.

Bei den Kategorien des eindimensionalen Verstehens ist der Verste-
hensvorgang asymmetrisch bzw. eindimensional, weil er jeweils iiber-
wiegend auf einen Aspekt gerichtet und daher einseitig ist: Er verlduft
entweder primir in Richtung auf das Verstehensobjekt (beim objekt-
orientierten Verstehen) oder primir in Richtung auf das Verstehens-
subjekt (beim subjektorientierten Verstehen). Das objektorientierte
Verstehen seinerseits zielt wiederum entweder primir auf die affektive
Seite (beim empathischen Verstehen) oder primér auf die rationale
Seite (beim strukturellen Verstehen).

Beim objektorientierten Verstehen verliuft der VerstehensprozeB also
vom Verstehenssubjekt ausgehend in Richtung auf das 'Verstehensob-
jekt und versucht dieses in seinen affektiven bzw. rationalen Implika-
tionen méglichst differenziert zu verstehen, d. h. mdglichst breit »auf-
zufichern« und aufzuschliisseln. Man konnte hierbei vereinfachend
von einem nselbstvergessenenc, sich im Objekt »verliercnden«, sich
diesem bewuBt hingebenden Verstehen sprechen, das sich auf der
emotional-einfilhlenden intuitiven Ebene des »empathischen Verste-
hense oder auf der sachbezogen analysierenden, auf die rationale Er-
fassung der Struktur gerichteten Ebene des »strukturellen Verstehens«
vollziehen kann, wobei dieses strukturelle Verstehen wiederum ent-
weder nur analytisch auf die Erkenntnis des strukturellen Details oder
aber auch synthetisch auf die Erkenntnis jener mannigfaltigen Beziige
gerichtet sein kann, welche die Details in eine mehr oder weniger ge-
schlossene Ganzheit integrieren. Diese Verstehenskategorien korre-
spondieren eng mit den Horkategorien der empathischen und struktu-
rellen (d. h. strukturell-analytischen und strukturell-synthetischen)
Rezeption.

Beim subjektorientierten Verstehen liegt der Akzent ces Verstehens
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auf der Subjektseite: Nicht die Differenzierung und strukturelle Er-
fassung des Verstehensobjekts steht im Vordergrund, sondern das sich
selbst reflektierende Subjekt, das sich im Objekt als »Hohlspiegel«
gleichsam vergrofert widergespiegelt betrachtet und seine eigene Er-
fahrungs- und Wahrnehmungsstruktur differenziert aufgefiichert fin-
det. Das Verstchenssubjekt erkennt sich in der Begegnung mit dem
kaum oder nur »projekiive aufgeschliiisselten Objekt wieder und ana-
lysiert sich selbst durch aufmerksames Verfolgen des eigenen Re-
zeptionsvorganges, der verschiedenen eigenen Reaktionen, der eigenen
Gefiihle und Empfindungen, die das Objekt auslost. Beim subjekt-
orientierten Verstehen wird das Objekt im Extremfall zum bloSen An-
laB einer differenzierten »projektiven« SubjekterschlieBung reduziert,
Mittelpunkt des Verstehens sind weniger die strukturellen Implika-
tionen des Objekts als mehr die Erfahrungen, Erlebnisse, Erinnerun-
gen, Bediirfoisse, Neigungen, Wilnsche und Erwartungen des Subjekts
beim Héren und Verstehen von Musik, deren Auswahl und spezifi-
sche Struktur dementsprechend auch nur eine untergeordnete Rolle
spielen.

Von diesen eindimensionalen, einseitig ausgerichteten Verstehensarten
unterscheiden sich die mehrdimensionalen erstens dadurch, daB es sich
um tendenziell symmetrische, gleichsam dialogische Verstehensvor-
gange handelt, bei denen den »Verstehenspartnern« jeweils annéhernd
gleiche Bedeutung zukommt, und zweitens dadurch, daf der Ver-
stehensprozeB nicht primér jeweils in einer Richtung verliuft (ent-
weder vom Subjekt zum Objekt oder umgekehrt), sondern grundsitz-
lich als Wechselprozef3 im Sinne umkehrbarer (reversibler) Kommuni-
kationsvorginge erfolgt.

Der wechselseitig sich vollziehende Verstehensprozef3 des kommunika-
tiven Verstehens begreift Musik als spezifisches Kommunikationsphi-
nomen, das sich als Wechselbezug zwischen Objekt und Subjekt ent-
faltet (vgl. 2.1.). Diese Form des Verstehens fithrt gleichermafen zu
einer Differenzierung des Objekts wie des Subjekts und bewirkt iiber
die Erkenntnis der mannigfaltigen Korrespondenzen und Wechselbe-
ziige zwischen Objekt- und Subjektstruktur und ihrer vielschichtigen
sozialen und situativen Bedingungszusammenhiinge eine bewuBte re-
flektierte »Horizontannaherungg, d. h. eine Anndherung der »Erfah-
rungs- und Wahmehmungsstandpunkte« durch wahrnehmend inter-
pretierende kreative Umgestaltung des real erklingenden Verstehens-
objekts. Dieser kreative Transformationsprozef3 des kommunikativen
Verstehens kann durchaus von kognitiven und emotionalen Dissonan-
zen begleitet sein, sofern er auf einer zunichst frustrierenden Erfah-
rung der Diskrepanzen zwischen Objekt und Subjekt beruht, d. h. vom
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Frustrationserlebnis der »Struktur- und Horizontinterferenz« zwischen
Objekt und Subjekt ausgeht. Das kommunikative Verstehen unter-
scheidet sich demnach also sowohl durch das kreative Momient der
Transformation, das die konkreten Wahmehmungs- und Erkenntnis-
befunde interpretierend (d. h. gewichtend, auswihlend und relationie-
rend) verdndert und umgestaltet, als auch durch die gréBere Frustra-
tionstoleranz gegeniiber den mit dem mehrdimensionalen Verstehen
grundsitzlich verbundenen kognitiven und emotionalen Dissonanzen
prinzipiell vom rudimentdren affirmativ-anpassenden Verstehen, das
kognitive und/oder emotionale Dissonanzen tendenziell meidet .
Interaktives Verstehen ist an Gruppenprozesse gebunden, in welchen
die Dimension des kommunikativen Objekt-Subjekt-Bezuges durch die
neu hinzutretende Dimeusion des sozialen Verstehenskontextes (vgl.
2.6, und 2.7.) erweitert wird zur dreistelligen Relation Objekt-Subjekt-
Gruppe. Damit werden die fiir musikalische Kommunikation wichtigen
sozialen Vermittlungsbedingungen in den Verstehensprozefl einbezo-
gen. Dieses interaktive Verstehen setzt Aktivititen des Verstehenssub-
jekts innerhalb der Gruppe voraus. Das Verstehenssubjekt nimmt den
genannten kommunikativen Transformationsprozef nicht als isoliertes
Individuum vor, sondern als Mitglied einer verstehend kommuni-
zierenden Gruppe. Das verstehende Subjekt 148t sich also bei der
kreativen Umgestaltung des real Erklingenden von anderen Gruppen-
milgliedern inspirieren, ebenso wie es wiederum die anderen Grup-
penmilglieder in ihrem Verstehen beeinflufit. Der interaktive Verste-
hensprozefl verlduft also als Vorgang in der Gruppe und schliefit
mehrdimensionale Interaktionen zwischen Individuum und Individuum
(d. h. zwischen Verstehenssubjekten) sowie zwischen Individuum und
Gruppe (d. h. zwischen Verstehenssubjekt und -gruppe) ein, -die das
kommunikative Verstehen erweitern und verdndern (vgl. 2.4.). Da das
Verstehensobjekt Musik sclbst bereits als vorstrukturiertes System von
Interaktionen, als spezifische Form modellstrukturierters Handelns ver-
standen werden kann 7, 138t sich das interaktive Verstehen von Musik
als »Interaktion iiber Interaktion«, d. h. als »Meta-Interaktion« auf-
fassen.

Beim handlungsbezogenen Verstehen tritt als vierte Relation die der
Ziele hinzu, Man konnte es insofern auch als intentionales inter-
aktives Verstehen bezeichnen. Der Verstehensprozel reflektiert nicht
nur das Verstehensobjekt und Verstehenssubjekt, sondern dariiber
hinaus die Zielrichtung des Verstehensvorgangs, indem er die Frage
nach der Intention und dem Erkenntnisinteresse des Verstehens stellt
und den VerstehensprozeB selbst zu problematisicren, d. h, das Ver-
stehen u, a. mit Hilfe von Verstehenskategorien zu verstehen versucht.
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Diesen auf Meta-Ebene sich vollziechenden Vorgang des handlungs-
bezogenen Verstehens konnte man »Meta-Verstehen« (d. h. Verstehen
des Verstehens) nennen. Im Meta-Verstehen wird die herkémmliche
Dichotomie von Verstehensobjekt und Verstebenssubjekt aufgehoben,
indem einerseits das Verstehenssubjekt selbst und andererseits der
Objekt-Subjekt-Bezug zum Objekt eines handlungsbezogenen Verste-
hensprozesses werden. Dieser Vorgang vollzieht sich in einer spezifi-
schen vierstelligen Relation von Objekt-Subjekt-Gruppe-Ziel, wobei
alle beteiligten »Verstehenspartners mehr oder weniger variabel und
wechselseitig voneinander abhingig sind. (Auch die Musik wird ja
nach unserem Verstindnis als variables Kommunikationsphinotmen
aufgefaBt, das durch kreative Transformation wahrnehmend veriindert
wird.) Die vierstellige Relation handlungsbezogenen Verstehens darf
allerdings nicht als regelkreisartige Abhingigkeit im kybernetischen
Sinne miBverstanden werden. Vielmehr handelt es sich um eine mehr
oder weniger offene, flexible interaktive Korrespondenz, die eher der
»Struktur des Spiels als Paradigma regelgeleiteten Handelns iiber-
haupt« 8 entsprieht.

Die hier formulierten Hypothesen zur kategorialen Erfassung von Ver-
stehensprozessen, die unmittelbar in das unten entwickelte handlungs-
orientierte Modell kritisch-kommunikativer Musikdidalktik eingehen
und zur Formulierung didaktischer Kategorien und kategorialer Frage-
stellungen der Unterrichtsplanung und -gestaltung fithren, sollen ab-
schliefliend grafisch veranschaulicht werden (siche Abbildung 1).

4, Pidagogische Konsequenzen

4.1. Ansiitze zu einer handlungsorientierten Didaktik der Musik

Horen- und Verstehenlernen als zentrales Problem musikpddagogi-
scher Kommunikation, Transformation und Interaktion

(Ribke)

In 2. wurde von verschiedenen Ansdtzen und Perspektiven her der
Versuch unternommen, »Horen und Verstehen« als dasjenige grund-
legende Kategorienpaar zu bestimmen, welches eine unldsbare Binheit
in allen musikalischen bzw. musikbezogenen individuellen wie kollek-
tiven Kommunikations- und Interaktionsprozessen darstellt: So wie
einerseits jegliches »Verstehen« von Musik letztlich an die konkrete
klangliche Realisierung musikalischer Verldufe in Raum und Zeit
gebunden ist, die nur dem realen Horen zuginglich ist, so 148t sich
andererseits musikalisches Horen keinesfalls auf die blofe Aufnahme
und Verarbeitung akustischer Informationen reduzieren. Da »Héren
immer zu den Handlungen des»Wahrnehmens« gerechnet« werden muf
(vgl. 1.2)) und somit keinen passiven Vorgang darstellt, sondern stets
scbon mit Interpretationsanteilen einhergeht, ist es erforderlich, einer
isoliercnden Uberbewertung einzelner Hérkomponenten entgegen die
Konstitutionsbedingungen des sich zudem auf verschiedenen, einander
erginzenden Wabrnehmungsebenen vollziehenden Kommunikations-
phéinomens »Musik« zu analysieren, Hierzu muf3 der Vorgang musika-
lischen Horens allerdings in seinem stindigen Wechiselspiel mit ande-
ren Wahrnehmungs- und Kommunikationsprozessen betrachtet wer-
den. Um derartipe Vermittlungsbedingungen musikalischen Horens
zu erkennen, bedarf es entsprechender Reflexion und Interaktion in
Form des Kommunizierens durch und iber Musik. Diese kommunika-
tive Reflexion und Interaktion kann auf unterschiedlichén Ebenen des
Verstehens erfolgen, denn es »gibt keinen elementaren psychischen
Akt des Horens, in welchem alles das enthalten wire, was das Wesen
des Musikverstehens konstituiert. Zum Verstehen gehdren mehrere
sechr unterschiedliche Akte, die auf verschiedenen Ebenen des Vor-
stellungsvermdgens ablaufen. Dabei bildet jede die Basis flir die Akti-
vierung der hohberen, ihr superponierten Ebene. Ihnen entsprechen
psychische Funktionen von ziemlich unterschiedlicher Natur, die dar-
auf hinweisen, daB das >musikalische Verstehen: ein Komplex von
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vielerlei Vorgingen ist, die sich gegenseitig erginzen und bedingen«.!
Die in 3. entwickelten Versiehenskategorien, die mit Hérkategorien
korrespondieren, stellen den Versuch dar, diesen Komplex verschiede-
ner, auf unterschiedlichen Ebenen und in verschiedenen Richtungen
verlaufender Verstehensvorginge zu erfassen und durch ein katego-
riales Begriffsinstrumentarium der genaueren Erkenntnis zuginglich
zZu machen, wobei sich — wie bei jedem Forschungsvorhaben — durch
die Anwendung dieser Kategorien auf konkrete Verstchensprozesse
und Verstehenssituationen durchaus zeigen kann, dafi die eine oder
andere Kategorie modifiziert werden muB bzw. sich als ungeeignet
erweist,

Das erste Stadium der Erprobung der Hér- und Verstehenskategotien
ist ihre Verwendung bei der Entwicklung eines musikdidaktischen Be-
zugsrahmens, Hierbei wird von einem handlungsorientierten Ansatz
ausgegangen, der geeignet erscheint, die in 2. und 3. gewonnenen Er-
kenntnisse in einen didaktischen Verwertungszusammenhang einzu-
bringen.

Wenn hier der Begriff »Handeln« in das Zentrum einer didaktischen
Konzeption gestellt wird, so geschieht dies nicht nur wegen seiner be-
sonderen Affinitdt zuo HOr- und Verstehensprozessen bzw. ihrer Er-
kenntnis und Vermittlung, sondern vor allem auch aus folgenden
Griinden, die einer ndheren Erlauterung bediirfen. Zunichst kann
festgestellt werden, daB der Begriff »Handeln« weitreichender und
differenzierter zugleich ist als etwa der Verhaltensbegriff im behaviori-
stischen Sinne. Wiahrend »Verhalten« zumeist als die Gesamtheit aller
extern beobachtbaren bzw. meBbaren Lebensvorginge eines Organis-
mus definiert wird, wobei BewuBtseinsprozesse zu bloBen Begleiter-
scheinungen des Verhaltens reduziert werden, iiberwindet die Katego-
rie des Handelns die strikte Trennung von ¥nnerem und AuBerem, von
Bewufitsein und Verhalten, von Erfahrung und Titigkeit. Das mit
jedem Handlungszusammenhang verkniipfte Moment der »Gerichtet-
heit«, der Intentionalitét, erfordert stets die Antizipation, die gedachte
Vorwegnahme von Handlungsablidufen — sei es »probehandelnde im
reflektierenden Bewufitsein oder in gleichsam automatisierter Form —,
um sie auf ein Ziel bzw. eine Absicht hin »ausrichten« zu k&nnen.
Handeln als anthropologische Grundkategorie verbindct daher mensch-
liches Denken und Tun durch »Probehandcln« bzw. Reflexion und
entsprechende Alction. An dieser Stelle wird zugleich deutlich, dad der
Verhaltensbegrift, wie er zumeist in erziehungswissenschaftlichen Ab-
handfungen etwa im Hinblick auf die Unterscheidung zwischen Schii-
ler- und Lehrerverhalten anzutreffen tst, fiir sich genommen nicht
ausreicht, um als grundlegende padagogische Kategorie dienen zu kon-
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nen. Scheinbar identische Verhaltensakte kénnen durchaus von unter-
schiedlichen Zielen bzw. Absichten ausgehen. Umgekehrt kann aus dex
Unterschiedlichkeit beobachtbarer Verhaltensweisen nicht stringent
abgeleitet werden, dafB ihnen keine gemeinsamen Ziele oder Absichten
zugrunde ligen.

Didaktische Modelle, welche den Erziehungsvorgang als blofie kon-
trollierbare Verhaltensénderung definieren und den Lernenden als
steuerbares input-output-System betrachten, laufen daher Gefahr, die
»Rattentauglichkeit« bestimmter behavioristischer Theorien unbesehen
auf den Gegenstandsbereich menschlichen Erlebens und Handelns zu
itbertragen. Damit soll nicht die forschungspragmatische Bedeutung
behavioristischer Ansitze namentlich in der Lerntheorie geleugnet
werden. Die Kritik am Verhaltensbegriff behavioristischer Provenienz
petrifft nur seine unreflektierte, ja bisweilen geradezu naive und daher
so gefihrliche Verwendung im Bereich der Erziehung, wo es doch
primir um verantwortetes Handeln im weitesten Sinne und  damit
wesentlich um Bewuftseinsphinomene geht. Dies gilt in besonderem
MaBe fiir den Bereich #sthetischer Erziehung, vor allem fiir den der
Musikpidagogik, wie unten zu zeigen sein wird. Gerade die Curricu-
lumdiskussion der letzten Jahre hat deutlich gemacht, dafl die einsei-
tige Ausrichtung am Verhaltensbegriff sowie dem damit verbundenen
methodologischen Instrumentarium zu unmittelbaren Widerspriichen
fiihrt, wenn allgemeine und vielfach postulierte Erziehungsziele wie
»Emanzipation« oder »Kritische Kommunikationsfahigkeit« in kon-
krete Lernziele der operationalisicrten Form Magers, d. h. in Termini
meBbaren Verhaltens, iiberfiihrt werden sollen. ;

Wenn Mager bei Lemzielbeschreibungen Wendungen bevorzugt wie
Auswendighersagen, Losen, Aufzihlen, Vergleichen u. #., dagegen
Begriffe wie Wissen, Verstehen usw. wegen ihrer Vieldeutigkeit ab-
lehnt2, so kann die damit beabsichtigte Kontrollierbarkeit von Lern-
erfolgen zwar als durchaus wiinschenswert im Hinblick auf eine effck-
tive Gestaltung unterrichtlichen Lernens angesehen werden. Zum an-
deren muB aber bedacht werden, daB mit der Forderung nach der
Operationalisierung von Lernzielen unter Umstdnden jenc techno-
kratischen Tendenzen in der modernen Industriegesellschaft verbun-
den sein kénnen, die auf totale Verfiigharkeit und Planbarkeit des
Menschen ausgerichtet sind.® Weder garantiert die blofie Forderung
nach operational definierten Lernzielen, »dafl diese Lernziele auch
relevant sind«4, noch 1iBt sich ibr Prizisierungsgrad beliebig ver-
feinern: »Denn eine vollstindige Erfassung der Ziclsetzung durch die
Messung isolierter Verhaltensziele geht zwangsldufig mit einem immer
groBeren Fehleranteil einher, weil die Einbettung der kognitiven Ver-
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haltensweisen in ihre sozialen und emotionalen Kontexle immer weni-
ger erfafit werden und der Gesamtzusammenhang verlorengeht,«

Aus den bisherigen Ausfilhrungen zur Problematik des Verhaltens-
begriffs als alleiniger pAdagogischer Kategorie 148t sich die Not-
wendigkeit ableiten, Erziehungsprozesse nicht auf fremdbeobachtbare
Verhaltenseinheiten zu reduzieren, sondern BewuBtseinsprozesse aus-
driicklich in den Untersuchungsbereich jeglichen padagogischen Han-
delns einzubeziehcn. Dies bedeutet, dafi die Selbstbeobachtung als
gleichrangige Methode neben die Fremdbeobachtung treten mufl, wo-
mit allerdings eine Fiille von methodischen Schwierigkeiten verbunden
ist, auf die an spdterer Stelle im Rahmen des Verhiltnisses von Fremd-
und Selbstverstehen noch eingegangen wird.

Wenn zu Beginn dieses Abschnittes das »Handeln« deshalb als eine
zenlrale anthropologische Kategorie bestimmt wurde, weil der Mensch
erst in der handelnden Auseinandersetzung mii sciner Umwell die
unterschiedlichen Formen seiner Existenz zu schaffen vermag, so 16t
sich daraus die Vermitilung von Handlungsjdhigkeit als grundlegendes
padagogisches Postulat ableiten,

Natiirlich ist dieser Gedanke nicht neu: Schon die traditionellen Bil-
dungstheorien versuchten, den Zugang zum Handeln pddagogisch zu
erschlieffien. Allerdings sollte dieses Problem in erster Linie vom Wis-
sen her geltst werden, wobei man von der Voraussetzung ausging, da3
dies »den Zugang zum Handeln gleichsam mitliefert und daB eine
Bildungstheorie die Frage zu beantworten habe, wie der Mensch iiber
das Wissen zum Handeln zu finden vermage 8, Dieser bildungstheore-
tischen Position steht jedoch die Brkenntnis gegeniiber, dafl die Ein-
sicht in bestimmte Problemzusammenhénge noch langst nicht garan-
tiert, daB dieses Wissen auch konkret in Handlung umgesetzt wird.
Gerade von seiten der sozialpidagogischen, gruppendynamischen und
psychotherapeutischen Forschung ist immer wieder mit groBer Deuf-
lichkeit gezeigt worden, wie wenig etwa eine nur kognitive Instruktion
praktische Handlungskonsequenzen nach sich zieht, wie wenig eine
nur rational-bewufitseinsméBige Einsicht in den eigenen neurotischen
Krankheitsverlauf wirklich helfen kann, persénliches Erleben und
Handeln entsprechend zu veridndern, solange solche Eckenntnisse und
Einsichten nicht mit unmittelbarer eigener Erfahrung verbunden sind,
d. h. solange sie blof3en vom eigenen Erlebnishorizont mehr oder we-
niger losgeldsten Wissens- und Informationscharakter besitzen. Daher
liegt es zum einen nahe, die eigene persdnliche Erfahrung, welche ja
notwendig an den entsprechenden Vollzug von Handlungen gebunden
ist, als ein konstitutives Moment fiir jegliches pidagogische Handeln
anzusehen. Im Gegensatz zu Informationen sind perstnliche Erfah-
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rungen nicht austauschbar. Sie sind unmittelbar mit dem Selbst des
jeweiligen Individuums verkniipft und bilden die Grundlage fiir die
‘Ausbildung seiner Ich-Identitdt, seines unverwechselbaren Selbst.

Zum anderen ergibt sich fiir das menschliche Zusammenleben allge-
mein und in besondercm Malle fiir das erzicherische Handeln dic
Notwendigkeit, iiber personliches Erfahrungswissen in Form von
wechselseitigen Informationen zu kommunizieren mit dem Ziel, eine
verstandigung iiber den Sinnzusammenhang von Handlungen bzw,
Handlungsintentionen zu erreichen.

Insofern ist piddagogisches Handeln vorrangig als kommunikatives
Handeln anzusehen. Wird dementsprechend unterrichtliches Lehren
und Lernen als Vollzug kommunikativer Handlungen aufgefalt, so ist
es notwendig, auf eine weitere Differenzierung hinzuweisen, die sich in
dreierlei Hinsicht aus der Forderung nach Verstindigung bzw. dem
Ver-Handeln iiber Handlungsintentionen ergibt:

Es ist von daher nicht indglich, allein die Handlnngsintentionen des
jeweiligen Erziehers zum Ausgangspunk!t jeglichen didaktischen Han-
delns zu machen. Vielmehr muf3 darauf abgeziell werden, Erfahrungs-
welten und Handlungsintentionen aller am unterrichtlichen Yern-
prozefl beteiligten als konstitutiv fiir die didaktische Konzeption
anzusehen. Damit stellt sich der Unferrichtsproze$3 als ein Interaktions-
vorgang dar, der auf die Verwertung gruppendynamischer Erkennt-
nisse und Methoden angewiesen ist.

Erfahrungswelten sind an Lebenswelten und damit an gesellschaft-
liche Bedingungsfelder gebunden. Unierrichtliches Handeln im Be-
reich der Schule darf deshalb nicht Gefahr laufen, ein isoliertes Feld,
gleichsam einen padagogischen Schonraum zu schaffen, Vielmehr muf3
handlungsorientierter Unterricht stets die Erfahrungswelten der am
ErziehungsprozeR Beteiligten in Beziehung zu den Problemstellungen
konkreter gegenwirtiger Lebenssituationen setzen, wobei das aus die-
sem ErkenntnisprozeB resultierende krifische Potential bildungs- und
gesellschaftstheoretisch zu reflektieren ist. Das bedeutet jedoch die
Initiierung von Bildungsprozessen, die, indem sie den Vermittlungs-
zusammenhang von BewuBtsein und Realitdt aufzeigen, handlungs-
relevant werden im Rahmen von Aktions- und Reflexionsprozessen.
Dabei darf eine an kommunikativen Handlungsvollziigen und Inter-
aktionsprozessen ausgerichtete Didaktik der inhaltlichen Dimension
des Unterrichtsprozesses keine untergeordneie Rolle beimessen, son-
dern muB sie als eigenstindige Ebene miteinbeziehen. Gerade der
letzte Hinweis scheint fiir die Entwicklung einer Didaktik der Musik
von besonderer Bedeutung zu sein. Denn bildungspolitische Ausein-
andersetzungen und musikpddagogische Verdffentlichungen der letz-
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ten Jahre haben immer wieder gezeigt, wie leicht das Phinomen Musik
aufgrund seiner relativen Abstraktheit seiner inhaltlichen Dimension
beraubt und in ein bloBes Mittel-Zweck-Verhiltnis {iberfiihrt werden
kann. Diese »Mediatisierung« kommt insbesondere in abstrakten Lern-
zielformulierungen wie »Differenzierung und Sensibilisierung der
auditiven Perzeption« zum Ausdruek, wo der Bildungsgegenstand Mu-
sik zum beliebig austauschbaren Objekt einer im Vordergrund stehen-
den akustisch-sensorischen Wahrnehmungsschulung wird.

Eine solche blofe Wahrnehmungsschulung verkiirzt die genannten
vielschichtigen und komplexen Prozesse des Horens und Verstehens,
die stets auch die inhaitliche Dimension des Objekts in Relation zum
Erfahrungshorizont des Subjekts implizieren. Deshalb muf der Unter-
richtsinhalt Musik daraufhin befragt werden, welche Bildungsmég-
lichkeiten, konkreter gesprochen: welche spezifischen Erfahrungen
und Fihigkeiten er zu vermitteln, welche spezifischen Hlandlungs- und
Interaktionsprozesse er zu gestalten vermag. An diesen drei Problem-
feldern hiitte sich somit eine handlungsorientierte Didaktik der Musik
auszurichten.

Kommunikatives Handeln im Bereich des Musikunterrichts bedarf,
daran war ja diese Kategorie notwendig gekniipft, sowohl der Fihig-
keit bzw. Kompetenz, auf die Handlungen bzw. méglichen Hand-
lungsintentionen anderer eingehen und die eigenen Handlungen ent-
sprechend gestalten zu kdnnen, um sie wiederum fiir andere erfahrbar
zu machen, als auch des Vermdgens, ein Verstindnis iiber den ver-
handelten Unterrichtsinhalt zu erreichen. Dazu sind spezifische sub-
jekt- und objektorientierte Verstehensprozesse notwendig, wie sie in 2.
von verschiedenen Aspeklen her heschrieben und in 3. kategorial er-
faBt wurden. Als zentrales Problem einer derartigen handlungsorien-
tierten Didaktik der Musik ergibt sich daher das Lehren und Lernen
musikalischen Hérens und Verstehens, wobei der gesamte musikali-
sche Kommunikations- und Interaktionsprozef} in seinen verschiede-
nen Existenzstadien und Verlaufsebenen sowie deren vielfdltigen Be-
dingungszusammenhingen herlicksichtigt werden mufl. Diese didak-
tische Zielperspektive soll entsprechend den zuvor entwickelten drei
Problemfeldern im folgenden Abschnitt ndher untersucht werden.

4.2, Entwickiung von Zielperspekiiven handlangsorientierter Didaktik
der Musik

Musikalische Erlebens- und kommunikative Handlungskompetenz
(Ribke)

Entsprechend der Forderung, jeden Erziehungsproze8 als Interaktions-
prozefl anzusehen, in dem es darum geht, eine Verstindigung iiber den
Sinnzusammenhang von Handlungen bzw. Handlungsintentionen zu
erzielen, kann auch die Diskussion der fachspezifischen Zielperspek-
tiven nur im Rahmen von kommunikativen Handlungsvollziigen ge-
schehen, Das bedeutet jedoch, dafl die Entwicklung entsprechender
Konzeptionen nicht allein von seiten der Musikpiidagogik getragen
werden kann, sondern auf die interdisziplinire Kooperation zwischen
Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und entsprechenden Fachwissen-
schaften angewiesen ist, Beriicksichtigt man, daB die Formulierung
von Zielperspektiven und entsprechenden Lernzielen grundlegend ist
fiir die Auswahl von Inhalten und die Bereitstellung von Verfahrens-
weisen im Musikunterricht, so kommt den Entscheidungsprozessen
iiber Lernziele besonderes Gewieht zu. Die notwendige Befragung des
Musikunterrichts auf seine spezifischen »Bildungsméglichkeiten« hin
bzw. die Frage nach der didaktischen Verwertbarkeit des Phanomens
sMusik« kann dabei nur im Zusammenhang mit der Entwicklung
neuer iibergreifender Kriterien einer umfassenden »Theorie der Mu-
sike erfolgen, die alle Bereiche der Musik und ihrer Bedingungszu-
sammenhdnge u. a. von der Produktion bis zur Reflexion usw. inte-
grieren miiBte. Bei der Konzipierung einer solchen »Theorie der Mu-
sik«, auf deren mdgliche Forsehungsperspektiven hier nur hingewiesen
werden kann, werden Gesichtspunkte und Kriterien eine Rolle spielen,
die ansatzweise im Rahmen eines interdisziplindren Vorgehens in 2.
aufgezeigt wurden. Bedeutsam im Hinblick auf den vorliegenden Pro-
blemzusammenhang diirfte insbesondere der kommunikative Aspekt
sein, weil er geeignet ist, die zuvor entwickelten Aspekie in wesentli-
chen Teilbereichen zu integrieren und didaktisch nutzbar zu machen,
Danach stellt das Phinomen Musik nicht primir ein unveriinderbares
»Objekt« im Sinne eines unantastbaren Kunstwerks oder zur Ware ver-
dinglichten Gegenstandes dar, sondern einen Kommunikationsprozef,
der sich auf verschiedenen, einander ergidnzenden Codierungs-, Wahr-
nehmungs- und Verstehensebenen vollzieht und der von wechselnden
Vermittlungsbedingungen (wie Situation, Zeit, Medium usw.) abhéngt.
Angesichts der Komplexitit und Kompliziertheit der dabei sich ab-
spielenden Prozesse ist es notwendig, ein theoretisches Bezugssystem
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zu entwickeln, welches in der Lage ist, sowohl die Enge und Be-
grenztheit einzelner disziplinspezifischer Konzeptionen zu iiberwinden
als auch Verfahren bereitzustellen, die der Vielfalt des Gegenstandsbe-
reiches angemessen sind.

Dabei erweist sieh die Kommunikationsforschung als geeigneter fa-
cheriibergreifender Bezugsrahmen, der infolge eines interdisziplindr
verankerten methodologischen Instrumentariums theoretische Erkennt-
nisse und empirisch gewonnene Daten, die zumeist divergierenden wis-
senschaftlichen Spezialbereichen angehéren, zueinander in Beziehung
zu setzen und zumindest stellenweise die verschiedemen Ansitze
zu integrieren vermag, Allerdings bediirfen kommunikationstheore-
tische Ansiitze, die in der Mehrzahl aller Fille kybernctisch-system-
theoretischen Modellbildungen unterliegen, weil cliese in expliziter
Form den (fiir das Prozef3phinomen Musik besonders relevanten) Vor-
gang der kommunikativen Riickkopplung zu erfassen vermogen, einer
notwendigen Erginzung durch solche Aspekte und Untersuchungsbe-
funde die — wenngleich nicht von &hnlicher theoretischer Stringenz
wie kybernetische Darstellungen — geeignet sind, wesentliche von der-
artigen kommunikationstheoretischen Ansdtzen nicht erfaBte Dimen-
sionen musikalischer Kommunikation und Interaktion einer Klarung
zugdnglich zu machen.

Das fiir die Musikpdadagogik grundlegende Problem der Untersuchung
musikalischen Erlebens und Handelns bzw. das der Bewuftseins- und
Verhaltensédnderung ist mit kybernetisch-systemtheoretischen Metho-
den allein nicht zu lésen. Georg Klaus als einer der exponiertesten
Vertreter des kybernetisch-systemtheoretischen Ansatzes hat darauf

.hingewiesen, daf3 die das menschliche BewuBtsein als blackbox inter-

pretierende Vorgehensweise im Sinne der Kybernetik Reflexionspro-
zesse, verstanden als relative Eigengesetzlichkeit des Psychischen, nicht
adiquat zu erfassen vermag.! Daher ist es erforderlich, auf theoreti-
sche Konzeptionen zuriickzugreifen, die explizit mit der Erforschung
von intrapsychischen bzw. Bewufltseinsphinomenen und ihrer Pro-
zefverldufe befafit sind. Hierbei gewinnt die Psychoanalyse als eine im
Sinne von Habermas methodisch Selbstreflexion in Anspruch neh-
mende Wissenschaft besondere Bedeutung, weil deren methodologi-
scher Bezugsrahmen sowohl verstehende als auch erkiirende Verfah-
ren bereitstellt, die in Verbindung mit der psychoanalytischen Theorie
der Kreativitdt (vgl. 2.4.) einen Beitrag zum Entwicklungs- und Be-
dingungszusammenhang musikalischen Horens und Verstehens leisten
konnen. Das psychoanalytische Modell individueller wie kollektiver
Identifikation mit kulturindustriell produzierten, becliirfnisorientierten
Leitbildern, das an anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt ist2, spielt
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hier eine besondere Rolle. Allerdings bediirfen viele der psychoana-
Iytischen Annahmen und Hypothesen noeh einer weitergehenden Kli-
rung ihres wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Stellenwertes
sowie entsprechender empirischer Absicherung.

Es muf an dieser Stelle betont werden, daf auch die Betrachtung der
Musik unter ihrem kommunikativen Aspekt ein spezifisches Verstdnd-
nis von Musik impliziert, welches selbst entsprechender Reflexion zu
unterziehen wire. Eine definitive Festlegung dessen, was »Musike« ist
_ oder auch nur, was unter »Musik« zu verstehen ist —, kann auch von
diesem Ansatz her nieht erfolgen. Die Untersuchung von Musik ge-
schieht hier vorrangig unter dem Aspekt ihrer didaktischen Verwert-
barkeit. Insofern erscheint es sinnvoll und auch notwendig, ecinen
Musikbegriff zu verwenden, der nicht am ohnehin sehr umstrittenen
traditionellen »Kunst-Werk«-Begriff ausgerichtet ist, sondern vielmehr
auf den Funktions- und Wirkungsbereich von Musik abzielt: »Fiir den
Didaktiker ist ein Kunstbegriff interessant, der perspektivisch auf
Funktion und Wirkung von Kunst verweist, oder aus dem mindestens
die Funktions- und die Wirkungsfrage abgeleitet werden kdnnen.« 3
Dabei ist es zunichst, wie Gunter Otto fiir den gesamten Bereich der
asthetischen Erziehung anmerkt, kein Nachteil, sondern durchaus vor-
teilhaft, »wenn auch Phinomene mit erfaBt werden, deren Kunstcha-
rakter nicht eindeutig ist« 4.

Zugleich weist die Betrachtung der kommunikativen Funktion von
Musik den Vorzug auf, den Untersuchungsgegenstand nicht von vorn-
herein durch iibergeordnete fsthetische Wertkriterien oder Systeme
einzuengen, sondern Vorldufigkeit und Revidierbarkeit der jeweiligen
Betrachtungsweisen und Modellvorstellungen ausdriicklich — gleich-
sain »per definitionem« — miteinzubeziehen.

Um die spezifische Bedeutung von Musik im Rahmen eines hand-
lungsorientierten didaktischen Bezugsrahmens ndéher bestimmen zu
konnen, ist es wesentlich, zunéchst darauf hinzuweisen, dafl Musik
selbst als eine Folge von Handlungsvollziigen im weitesten Sinne be-
schrieben werden kann. Wihrend heute die Kategorie »Handeln«
namentlich in der Soziologie in einem sehr weitreichenden Sinn ver-
wendet und dabei auch auf Prozesse des Wahrnehmens und Denkens
bezogen wird, tritt beim musikalischen Handlungsvollzug die ur-
spriingliche Bedeutung des Handlungsbegriffes wieder deutlich zutage,
wenn man sich vergegenwirtigt, dal »Handeln« sich ja herleitet von
»Hand« bzw. »Handhaben« und damit das Gestalten vermittels kor-
perlicher Titigkeiten im umfassenden Sinne meint. Denn in jedem Fall
ist die akustisch-konkrete klangliche Realisierung von musikalischen
Vorstellungen und Intentionen — sieht man einmal von dem Bereich
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elektronischer bzw. computergenerierter Musikformen ab — an den
Vollzug psychomotorischer Aktivititen gebunden. Anders etwa als
bei den zielgerichteten Prozessen problemlésenden Dienkens oder de-
nen der Wahrnehmung, auf die durchaus der Begriff Handlung anzu-
wenden ist, ist der musikalische Handlungsvollzug in besonderer Weise
durch das unmittelbare Zusarnmenwirken psychomotorischer, kogni-
tiver und affektiver Vorginge gekennzeichnet.

Die Isolierung gerade des psychomotorischen Bereichs von den mit
ihm unmittelbar zusammenhingenden affektiven und kognitiven
Funktionen generell diirfte in erster Linie sowoh! eine Folgeerschei-
nung von Lebens- und Arbeitsbedingungen der modernen arbeitsteili-
gen Zivilisation und Berufswelt darstellen als auch — damit korre-
spondierend — auf bestimmte ideologisch verbrimte Lehrmeinungen,
Normen und Einstellungen zuriickzufiihren sein: Der Mensch ist vor-
rangig als ein »Kopfwesen« zu betrachten, wobei die Korperlichkeit,
die alle menschlichen Handlungen begleitet bzw. fiir sie unabdingbar
ist, allenfalls als eine Begleiterseheinung angesehen wird.
Beriicksichtigt man, welch untergeordnete Rolle der Bereich psycho-
motorischen Lernens sowohl innerhalb der curricularen Lernzieldis-
kussion — Taxonomien fiir dieses Gebiet liegen bislang nicht vor = im
Lehrplan der allgemein- und berufsbildenden Schulen wie auch im
spiteren Berufsalltag des einzelnen spielt — psychomotorische Aktivi-
titen haben zumeist nur eine Funktion im Rahmen von fitness-Pro-
grammen zur Regenerierung und Stabilisierung der Arbeitskraft —, so
kommt einem handlungsorientierten Musikunterricht, der den psycho-
motorischen Bereich als durchaus gleichwertig gegeniiber dem affekti-
ven und kognitiven ansieht, besonderes didaktisches Potential zu.
Dabei ist zunichst das Unterrichtsfeld »Musik und Bewegung im Ele-
mentarbereich« ¥ - so der Titel einer jlingst erschienenen Untersu-
chung, bei der es darum geht, die Bedeutung von Musjk und Bewegung
im Zusammenhang mit Bild und Sprache fiir den friibkindlichen
Kommunikationsproze zu erforschen sowie entsprechende Materia-
lien fiir Eltern und Erzieher zu entwickeln — aus zwei Griinden vor-
rangig zu behandeln:

Ontogenetisch gesehen stellt das bewegungsmiBige bzw. korperliche
Erleben und Handeln die urspriinglichste und direkteste Kommuni-
kationsform dar. Kindgemidfes Begreifen vollzieht sich im »Ergrei-
fen«, d. h. bewegungsbezogenes Handeln und haptische Erfahrung
bilden eine Einheit und sind weitgehend identisch. Dem entspricht,
daB zwischen Ich und Nicht-Ich noch nicht unterschieden wird: »Das
junge Kind lebt noch in einem Zustand urspriinglicher, spontaner Ein-
heit mit sich selbst, seinem Korper und den Menschen und Dingen
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seiner unmittelbaren Umgebung.« ¢ Dieser Zustand kann in Anleh-
nung an die amerikanischen Kreativititsforscher Munsterberg, Mussen
und Stein als ein unbewuBt schépferischer Zustand bzw. »als Zustand
schépferischen UnbewuBtseins« bezeichnet werden?, wobei Kreativi-
tit als ein sverstarktes Kommunikationsbediirfnis« in intra- und inter-
personaler Hinsicht definiert wird.? Erst in der handelnden Ausein-
andersetzung mit sich und der Umwelt, wie sie in Formen kindlichen
Spiels geschieht, vermag sich ein Identitatsbewufitsein zu entwickeln.
Infolge der engen funktionellen Verkniipfung der sensorischen Sy-
steme® erfolgt die haptische Kommunikation und Interaktion in
engem Wechselspiel mit den anderen Sinnesmodalititen, die ja alle
von Anfang an funktionsfihig sind. Wihrend zundchst der taktile
Bereich durehaus im Vordergrund steht, gewinnen im weiteren Ver-
lauf der Entwicklung auditive und visuelle Kommunikationsformen
zunehmend an Bedeutung und k&nnen durch spitere Abstraktions-
und Differenzierungsprozesse, die zu den jeweiligen kognitiven Struk-
turbildungen fithren, aus ihrem urspriinglichen Handlungszusammen-
hang herausgeldst werden. Dennoch wire ndher zu untersuchen, ob
nicht das urspriingliche Erleben der einzelnen Sinnesmodalititen als
gine korper- bzw. bewegungsbezogene Einheit und die damit ver-
kniipften Lernerfahrungen auch die auf keine unmittelbaren psycho-
motorischen Aktivititen angewiesenen Wahrnehmungs- und Denkpro-
zesse in irgendeiner Weise beeinflussen. Zumindest fiir den Bereich
eines umfassenden handlungsbezogenen Musikunterrichts gilt, daf}
der Mensch stirker als bisher als eine psychosomatische Einheit zu
betvachten ist.
Schon von diesen Uberlegungen zur haptischen Kommunikation und
Interaktion aus ontogenetischer Sicht kommt einer musikgebundenen
bewegungserzieherischen Arbeit besondere Bedeutung zu. Sie ist ge-
eignet, Musik, Bewegung, Bild und Sprache sowie die damit zusam-
menhingenden Kommunikationsebenen und Interaktionsformen als
sFelder gemeinsamen Handelnse1® in einen didaktischen Verwer-
tungszusammenhang einzubeziehen, Neben ihrer kommunikations-
und kreativititsférdernden Wirkung hat sie eine prophylaktische
Funktion, wenn im Sinne einer »konzentrativen Bewegungserzichunge
kérperliche Spannungs- und Losungsvorginge in ein ausgewogenes
Verhiiltnis gebracht werden, denn die »Pathogenese vieler Verhal-
tensstdrungen beruht auf falschen Bewegungsvorgingen der quer-
gestreiften Muskulatur mit einem Zuviel oder Zuwenig an Muskel-
spannung, die untrennbar mit der Gesamtentwicklung der Personlich-
keit verbunden ist« 1.

Im Hinblick auf das Problem Héren und Verstehen ist fiir das Kind
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die haptisch-taktile Kommunikation in gewisser Weise grundlegend:
Durch »EBrgreifen« vermag das Kind Unterschiede zunédchst zu erfas-
sen sowie im weiteren Verlauf auch durch die anderen sensorischen
Systeme wahrzunehmen; dies kann als eine grundlegende Fahigkeit
fiir das kindliche Verstehen angesehen werden: »Das Verstehen fingt
an, wenn das Kind die Fahigkeit entwickelt zu unterscheiden. « 12

Mit der Fahigkeil, die festgestellten Unterschiede zueinandeyr in Be-
ziehung setzen zu konnen, wichst auch die Fahigkeit des Verstehens.
Die Integration von Erlebens- und Handlungsweisen in ein »System
von untereinander zusammenhingenden Vorstellungen« 13 ist daher
konstitutiv fiir den Vorgang des Verstehens. Analog lieBe sich — wenn-
gleich weitgehend hypothetisch — die kindliche Entwicklung musikali-
schen Hérens und Verstehens beschreiben: Im Verlauf eines immer
weiter fortschreitenden Differenzierungsprozesses kristallisieren sich
allmzhlich bestimmte Ordnungsstrukturen und Klassifikationssysteme
heraus, die weitgehend noch an das handelnde und »begreifende« Ver-
stehen gebunden sind. Dies tritt besonders deutlich in dem Umstand
zutage, daB die Brfassung von Zeitstrukturen in der Musik sich beim
Kind in erster Linie an »lebendigen Aktionszeiten« !4 orientiert. Auch
hier diirfle ausschlaggebend sein, daB musikalische Vorstellungen als
das Resultat von bestimmten Lernprozessen von dem Bereich der tak-
tilen Kommunikation noch nicht abgeldst werden konnen, Dement-
sprechend lieBe sich die in 2.8. dargestellte motorisch-reflektorische
Rezeption als eime psychologisch elementare Form rnusikalischen Er-
lebens und Handelns interpretieren.

Erst mit der Loslésung vom urspriinglichen Handlungskontext, d. h.
mit dem Ubergang vom handeilnden, »begreifenden« Verstehen zum
gleichsam »probehandelnden«, vorstellungsmiBigen Verstehen und
Denken auf dem Wege der Symbolbildung gewinnt jedoch das mensch-
liche Handeln jene »Freiheit des Geistese, die es erlaubt, voraus-
schauend (probehandelnd) Operationen auszufiihren, die dem senso-
motorischen Handeln nicht oder nicht unmittelbar zugénglich sind.
Dieser Entwicklungsprozell vom Konkreten zum Abstrakten birgt je-
doch zugleich die Gefahr in sich, daB die urspriingliche psychosoma-
tische Einheit des Menschen durchbrochen wird, was zu mehr oder
weniger einseitigen Auspriagungen in Form reiner Intellektualisierung
oder bloBer Gefiihlsverhaftetheit bzw, dem zuvor beschriebenen Phé-
nomen der »Entkorperlichung« fithren kann. Die oftmals feststellbare
geringe Effektivitdt schulischen Lernens diirfte nicht zuletzt darin zu
suchen sein, daB der Theorieiiberhang in unseren Lehrplinen und
Richtlinien vorrangig an kognitive Vermittlungsformen appelliert und
affektive sowie psychomotorische Komponenten vveitgehend unbe-
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rlicksichtigt 188t. Die relative Stabilitit und Beharrlichkeit frithkind-
lich erworbener Erlebens- und Handlungsmuster ist ja gerade auf das
urspriingliche Zusammenwirken psychomotorischen, affektiven und
kognitiven Lernens mit Betonung des konkreten Handlungsvollzuges
durch das Prinzip der Selbsterfahrung, d. h, der handelnden Ausein-
andersetzung mit der Unawelt zuriickzufithren. Dementsprechend stellt
sich fiir musikalisches Horen- und Verstehenlernen die Aufgabe, den
jeweiligen Lerninhalt konkret handelnd in den eigenen Erlebens- und
Erfahrungshorizont zu transformieren, was u, a. in Form der Visuali-
sierung, der Verbalisierung, des gestisch-bewegungsm#Bigen Gestaltens
oder der szenischen Darstellung geschehen kann. Fiir das didaktische
Handeln ergibt sich daraus die Notwendigkeit, dem Lernenden stets
den Vollzug konkreter Handlungen im Rahmen von interdependenten
Aktions-Reflexionsprozessen zu ermdglichen. So gesehen unternimmt
handlungsorientierter Musikunterricht in gewisser Weise den Versuch,
die urspriingliche, im Verlaufe des Sozialisations- und Individuations-
prozesses jedoch oftmals gestdrte Einheit von affektivem, kognitivem
und psychomotorischem Bereich in seinem dynamischen Zusammen-
wirken auf hdherer Ebene wiederherzustellen. Dabei ist zu beriick-
sichtigen, daB3 diese Einteilungen nur als mogliche Abstraktionen zu
sehen sind und gerade nicht randscharf voneinander getrennt werden
konnen. Folglich kann es nicht um eine statische Gleichgewichtung
aller drei Lernbereiche gehen. Vielmehr sollten sich affektive, kogni-
tive und psychomotorische Vorgénge wechselseitig zu interdependen-
ten Lernprozessen stimulieren, wobei kein Bereich von den anderen
isoliert werden bzw. unberiicksichtigt bleiben kann.

Wenn in 4.1. Erzichung als kommunikatives Handeln bestimmt wurde,
dem es darum geht, eine Verstindigung iiber Handlungsintentionen zu
erreichen, so war damit wesentlich das Prinzip der Selbsterfahrung
verkniipft. Damit lilt sich zugleich eine weitere Funktion musikali-
secher Handlungsabldufe in einem handlungsorientierten Musikunter-
richt ndher umreien: Der Vollzug von musikalischen Handlungen
ermoglicht sowohl Selbsterfahrungen als auch deren Erfahrbarma-
chung durch kommunikative Handlungen in Form von symbolisch
vermittelter Interaktion und Transformation. )

Am deutlichsten wird dies bei der musikalischen Gruppenimprovisa-
tion, wenn sie nicht beim spontanen Musizieren stehen bleibt, sondern
vermittels metakommunikativer Reflexionsprozesse eigenes Erleben
und Handeln sowie das der anderen thematisiert und das daraus resul-
tierende kritische Potential im Sinne eines interdependenten Aktions-
Reflexions-Vorgangs wieder in konkrete Handlungsvollziige umsetzt,
Selbsterfahrung bzw. Erleben und Handeln sind hier unmittelbar auf-
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cinander bezogen, da jeder Handelnde seine Intentionen fiir den
anderen erfahrbar macht, umgekehrt jede Erfahrung wieder »ver-
handelte wird. Dadurch kann ein Héren- und Verstelenlernen von
musikalischen Handlungen geschehen, wobei insbesondere die in 3.
entwickelten Kategorien des kommunikativen, interaktiven und hand-
lungsbezogenen Verstehens in den Vordergrund des Lehr- und Lern-
prozesses riicken. Ein derartiges Konzept, bei dem auch die Lehr-Lern-
Interaktion entsprechend zu problematisieren ist, wird im Rahmen
eines didaktischen Konkretisierungsversuches in 4.3. niher darge-
stellt,

Neben der Sonderform der musikalischen Gruppenimprovisation, der
innerhalb eines handlungsorientierten Musikunterrichts eine integra-
tive Funktion zukommt, sind es im wesentlichen gruppenunterricht-
liche Verfahren und Vorgehensweisen, die als geeignet erscheinen,
die konkrete Entfaltung von Aktions-Reflexionsprozessen mit der zu-
vor geschilderten Zielperspektive leisten zu konnen. Das fiir eine
handlungsorientierte Didaktik der Musik zentrale Postulat der Ver-
stindigung iiber den Sinnzusammenhang von Handlungsintentionen
durch kommunikatives Handeln und — damit verbunden — des Selbst-
und Fremdverstehens in seinen verschiedenen Formen und Auspri-
gungsgraden, die in 3, entwiekelt wurden, mnuB8 dahcr der Frage nach
den Lern- und Arbeitsbedingungen im Unterricht eine Vorrangstellung
einrdumen. .

Eine weitere Bedingung, die zugleich mit der Interpretation des Un-
terrichtsprozesses als Interaktionsgeschehen verbunden ist, betrifft die
Notwendigkeit, das Verhiltnis von Erfahrungs- und Lebenswelt der
am Unterrichtsprozel3 beteiligten Interaktionspartner zu thematisieren.
Wenn kommunikatives Handeln bzw. Selbst- und Fremdverstehen
zum zentralen didaktischen Postulat erhoben werden, erfordert dies
die entsprechende Beriicksichtigung der Erfahrungswelten der je-
weils Handelnden. Erfahrungswelten sind jedoch stets eingebunden in
dkonomisch-gesellschaftliche Systeme und konstituieren sich vermit-
tels spezifischer Sozialisationsverldufe im InteraktionsprozeB zwischen
Individuum und gesellschaftlich vermittelten Lebenssituationen. Das
Verstehen seines »Selbst« und das Verstehen des »Anderen« kann vom
jeweiligen Sozialisationsvorgang, d. h. dem EntwicklungsprozeB der
personlichen Einstellungen, Erlebens- und Handlungsweisen nicht ab-
strahieren, sondern muf ihn selbst zum »Gegenstand« des Verstehens
im Sinne eines Erkenntnisprozesses machen. Dabei wird die Annahme
vertreten, daB die Vielschichtigkeit des kommunikativen Phinomens
Musik, welches sich multisensorisch auf verschiedenen, einander er-
ginzenden Kommunikations- und Verstehensebenen volizieht, beson-
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ders geeignet ist, die Zusammenhinge von subjektiver Erfabrungswelt
und gesellschaftlich vermittelten Lehenssituationen, die insbesondere
in den Wirkungen kulturindustrieller Sozialisierung (vgl. 2.9.) zum
Ausdruck kommen, in ihren interdependenten Beziigen aufzuzeigen.
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen hitte somit die Zieldis-
kussion fiir den Musikunterricht zu erfolgen. Ausgangspunkt jeglicher
Reflexion und Konzeption bildet dabei die Einsicht in die Notwendig-
keit — darauf zielten die zuvor angestellten Uberlegungen wesentlich
ab —, daB die Handlungsintentionen aller am Erzichungsprozell Be-
teiligten entsprechend beriicksichtigt werden miissen. Dementspre-
chend kann auch der ProzeB der Lernzielentscheidung nur im Rahmen
kommunikativer Handlungen geschehen, wobei die Lerngruppe aus-
driicklich in den EntscheidungsprozeB einbezogen wird. Das bedeutel
jedoch, dal am Erfahrungsstand der jeweiligen Lerngruppe angesetzt
werden muB, deren BEinstellungen, Handlungs- und Erlebensweisen
sowie die entsprechenden Hér- und Verstehensformen durchschaubar
zu machen und ins kritische BewuBtsein zu riicken sind, um daran
anknlipfend von fremd- zu selbstbestimmten und -verantworteten Ent-
scheidungsprozessen zu gelangen. Eine derartige kommunikative Auf-
klirung im Rahmen einer Lehr-Lern-Interaktion wire zugleich als
semanzipatorisch« zu kennzeichnen, weil es darum geht, die dem eige-
nen Sozialisations- und Individuationsvorgang zugrunde liegenden Nor-
men und Verinnerlichungsmechanismen kritisch zu reflektieren und
durch die Vermittlung zusdtzlicher Erfahrungen und Informationen
in Form von kommunikativen Handlungsvollziigen die konkrete Ent-
faltung selbstbestimmten und -verantworteten musikalischen Erlebens
und Handelns zu leisten; so kann Anregung und Foérderung musik-
bezogener Interaktion zu konkreter Selbsterfahrung fiihren.

Das Lehren und Lernen musikalischen Horens und Verstehens, wel-
ches eingangs als das zentrale Problem einer handlungsorientierten
Didaktik der Musik bestimmt wurde, stellt sich daher als ein spezifi-
sches Vermittlungsproblem dar, das wesentlich auch auf ein gruppen-
dynamisch und lerntheoretisch fundiertes methodisches Instrumen-
tarium angewiesen ist. Eine derartige Zielperspektive lieBe sich zu-
nichst anhand der Leitbegriffe »musikalische Erlebens- und Hand-
lungskompetenz« konkretisieren, die zudem wieder in »kommunika-
tive Kompetenze bzw. »kommunikative Performanz« und »kritische
Kommunikationsfihigkeite aufgefichert werden kénnen. Dabei wird
der Begriff skommunikative Kompetenz« in einem umfassenden Sinne
verstanden, der sich nicht nur auf den Bereich der Sprachverwendung
beschrinkt, sondern die Verfiigbarkeit iiber verbale, non-verbale und
fisthetische Symbolsysteme gleichermaBen umschlieft. Im Unterschied
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dazu meint »kommunikative Performanz« die aktuelle Realisierung
dieser Verfiigbarkeit, wobei die Trennung beider Bereiche weitgehend
methodiseh-analytischer Natur ist und sich nicht immer aufreehter-
halten 1iBt. Wihrend das Héren und Verstehen von Musik in erster
Linie auf kommunikativer Kompetenz griindet und u. a. Fahigkeiten
zur Empathie, zu strukturellem Mitvollzug und operationalem Denken
usw. beinhaltet, liegt es nahe, das Lehren und Lernen musikalischen
Horens und Verstehens ~ geht man vom Prinzip der Selbsterfahrung
im oben skizzierten Sinne aus -- mehr auf den Bereich kommunikativer
Performanz als der aktuellen Realisierung in Form von musikbezo-
genen kommunikativen Handlungen zu beziehen. Mit der Erweiterung
des urspriinglich linguistisch gefaBten Kompetenzbegriffes auf andere
Symbol- und Wahrnehmungssysteme wird jedoch diese Unterschei-
dung immer schwieriger: LieBe sich etwa noch zwischen dem fiir das
Horen und Verstehen von Musik so wichtigem Vorgang des soge-
nannten »innercn« Horens (vgl, 2.3.) und konkretem, an der klang-
lichen Realisierung orientiertem Héren unterscheiden, so fallen beim
psychomotorischen Bereich Kompetenz und Performanz weilgchend
zusammen; denn die Verfiigbarkeil iiber senso-motorische Koordina-
tionsleistungen geht immer auch schon mit entsprechenden Inner-
vationsprozessen und kindsthetischen Empfindungen cinher und 1d6t
sich ohne den konkreten Vollzug kaum vorstellen, Es erscheint daher
sinnvoll, in den Kompetenzbegriff den der Performanz als unmittelbar
dazugehdrig miteinzuschliefien und stets die nur hypothetische Tren-
nung beider Bereiche zu beriicksichtigen. Die wechselseitige Bedingt-
heit von Kompetenz und Performanz wird besonders deutlich, wenn
man sich vergegenwirtigt, daB der Erwerb kommunikativer Kompe-
lenz in gewisser Weise immer an »performative Aktez gebunden ist.
»Kommunikative Kompetenz« ist, wie Bernhard Badura feststelll,
»Voraussetzung und zugleich immer schon Produkt kommunikativer
Prozesse« 15, Insofern stellt die Annahme kommunikativer Kompetenz
eine anthropologischc Grundaussage dar, ndmlieh, »dal der Mensch
ein kompetentes Lebewcsen sei« 19,

Die Vermittlung kommunikativer Kompetenz als Grundlage fiir musi-
kalisches Horen und Verstehen bedar{ jedoch einer expliziten Zicl-
perspektive, die sieh auf den gesamten musikalischen Kommunika-
tionsprozef beziehen muf, um zur kommunikativen Aufklarung der
dic Lernenden betreffenden Erfahrungs- und Lebenswelt verhelfen
zu konnen.

Damit st die Fahigkeil zum Selbst- und Fremdverstchen, gleichsam
zum »Verstehen des Verstehens« und damit zur Meta-Kommunikation
angesprochen. Eine derartige Ziclperspektive soll im folgenden mit
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dem Leitbegriff »kritische Kommunikationsﬁihigkeit«. umschrieben
werden, worunter die Fahigkeit zur Meta-Kominunikation iiber inter-
personelle Bezichungen bzw. zur Reflexion eigener und frcmc_lcr ko.m—
munikativer Handlungen verstanden werden soll. Erst die Dimension
der Meta-Kommunikation erndglicht, indem die Leht-Lern-Gruppe
ibr kommunikatives Interaktionsgefiige bzw. die Intentionen von
kommunikativen Handlungen reflektiert, jene Verstindigung tiber den
Sinnzusammenhang von Handlungsintentionen, die fiir jedes erzieheri-
sche Handeln konstitutiv sein sollte. Kritische Kommunikationsfihig-
kit bedarf daher des Erwerbs von Fihigkeiten, die darauf abzielen,

(a) Selbst- und Fremdwahrnehmung bzw. Selbst- und Fremdverstehen
zu sensibilisieren und

(b) die dem eigenen und fremden Handeln zugrunde liegenden Nor-
men und Werthaltungen bewuBt und durchschaubar zu machen.

Eine derartige Zielperspektive muf3 zugleich dic Schwierigkeit, ein
entsprechendes gruppendynamisch und lerntheoretisch fundiertes me-
thodisches Instrumentarium bereitzustellen, mitbedenken. Einc aus-
fithrliche Erorterung der zu beriicksichtigenden Verfahrensweisen so-
wie der damit verbundenen Probleme, die sich sowohl auf theoreti-
scher als auch auf unmiltelbar praxisrelevanter und institutioneller
Ebene ergeben, wiirde den Rahmen dieses Buches sprengen. Es kann
hier nur darum gehen, konzeptuelle didaktische Erwdgungen allge-
meiner Art im Hinblick auf das Prohlem des Horens und Versichens
von Musik darzustellen und unter Hinweis auf bereits vorliegende
Literatur insbesondere aus dem Bereich der Gruppendynamik und
Kleingruppenforschung perspektivisch im Ansatz zu skizzieren, was
vorrangig in 4.3. geschieht. Dennoch muf} an dieser Stelle betont wer-
deu, daB gerade durch die Einbezichung der Dimension der Meta-
Kommunikation die oft kritisierte Dichotomie von Theorie und Praxis
zumindest tendenziell aufgehoben wird, indem einerseits die Ebene
der »praktischen« Handlungsvollziige theoretisch reflektiert, anderer-
seits die Ergebnisse dicses metakommunikativen Reflexionsprozesses
wiederum in konkrete Handlungen umgesetzt werden. Dadurch erst
vermag sich das notwendige Wechselspiel zwischen Aktion und Refle-
xion in seincn mannigfaltigen interdependenten Beziigen und Aus-
prigungsgraden entsprechend zu entfalten. Fiir die Besonderheit musi-
kalischer bzw. musikbezogener Kommunikation besteht dabei die
Mdglichkeit, dafl verschiedene Symbolsysteme die jewcilige Aktions-
ebene gleichsam »metakommunikative iiberformen konnen. Musikali-
sehes Verstehen als komplementire Meta-Kommunikation konzen-
triert sich jedoch nicht auf den Bercich der unmittelbar klanglichen
Realisierung, sondern erfolgt iiberwiegend auf der Ebene verschiedc-
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ner Transformationsprozesse. Hierzu gehoren die der Visualisierung in
Form graphischer Notationen jeglicher Art, die der Verbalisierung mit
Hilfe bestimmter umgangssprachlicher, musiktheoretischer, kommuni-
kationstheoretischer, hermeneutischer, psychoanalytischer und anderer
Begriffssysteme (vgl. dic jeweiligen Aspektc in 2.), sowie die des
gestisch-bewegungsmiifligen Gestaltens. Andererseits ldBt sich die je-
weilige Konkretisierungsebene bzw. Ebene des kommunikativen Hand-
lungsvollzuges wieder durch skomplementire« Handiungen einer wei-
teren Reflexion zugénglich machen. Dennoch soll nicht verkannt wer-
den, welche zentrale Bedeutung der Ebene der Verbalisierung in einem
derartig handlungsorientierten Musikunterricht zukommt; auf die da-
mit verbundenen Schwierigkeiten wird in 4.3. noch eingegangen.
Bezogen auf das Problem der Verbalisierung sowie in Hinblick auf
den fiir Horen und Verstehen in gewisser Weise als vorrangig anzu-
sehenden  kommunikationstheoretisch-hermeneutischen Aspekt hat
Bernhard Badura eine Unterscheidung in zwei analytisch trennbare
Problembereiche getroffen, die im Hinblick auf eine Konkretisicrung
der Dimension der Meta-Kommunikation hilfreich sein diirfte. Da-
nach ergibt sich fiir die hermeneutische Arbeit im Dialog zum eincn
der Bereich des Beziehungsverstehens und zum anderen der Bereich
des RedeverstehensA™ Das Gelingen gewisser elementarcr Problem-
l1dsungen hingt auf dieser Ebene vom »Gelingen von Problemldsungen
auf jener komplexeren Ebene abe, auf der sich dariiber hinaus das
»Dialogthemenverstehen« und »das Verstehen der Intentionen und
Strategien der anderen Kommunikationspartner« abspielt. Das Kon-
zept von Bernhard Badura stellt zugleich die Verbindung zur musika-
lisch hermeneutischen Auslegungsiehre her, wie sie in 2.2. ausfiihrlich
dargestellt wurde.

4.3. Ansiitze zur Konkrefisiernng des didaktischen Konzepts

Das Verhiltnis von musikalischem und kommunikativem Handeln und
seiner Reflexion auf der Ebene metakommunikativer Interaktion
(Ribke)

Wenn das Lehren und Lernen musikalischen Horens und Verstehens
zuvor als ein spezifisches Vermittlungsproblem bestimmt wurde, wel-
ches zudem auf ein gruppendyuamisch und lernpsychologisch fundier-
tes methodisches Instrumentarium angewiesen ist, so riicken damit
Fragen und Probleme der Sozial- und Aktionsformen, der Planung
und Gestaltung von Unterrichtsverldufen in das Zentrum einer didak-
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tischen Konkretisierung, die im fo]ge'uden zumindest ansatzv@ise
unternommen werden soll. Wihrend Hinweise zu .gruppenunterr_:chb
lichen Verfahrensweisen im Musikunterricht bereits von verschicde-
nen Seiten vorlicgen und zumeist auf eine Vcrbessi:r.ung dcr Lernbe-
dingungen im Sinne ciner Differenzierung und lnd.mdualm‘erun:ng ab-
zielen, um die Auseinandersetzung mit den jeweiligen ml‘J‘mkahsch-en
Phinomenen und der ErschlieBung ihrer Sinnzusammenbhiinge zu in-
tensivieren !, geht es bei dem hier vorliegenden Ansalz vorrangig um
die Bewuft- und Durchschaubarmachung musikalischen Horens und
Verstehens und deren Verdnderung in Richtung auf die in 4.2. darge-
stellten Zielperspektiven. Ausgangspunkt fiir jede didaktische Konkve-
tisierung bildet dabei die Erkenntnis, daB eine nur rational-bewuBt-
seinsméBige Einsicht in bestimmte Problem- oder Konfliktzusammen-
hinge keine praktischen Handlungskonsequenzen garantiert, sondc‘:m
oftmals die Diskrepanz zwischen rationaler Erkenntnis bzw, Intention
und konkreter Realisierung noch vergroBert, indem das stindige Er-
Jeben dieser »kognitiven Dissonanzen« zu Resignation oder Anpassung
fiihrt. Dem wird daher das Prinzip des Lernens durch Selbsrerfahr.ung
gegentibergestellt, das neben der Kenntnisvermittiung im kognitiven
Bereich vor allem die konkret handelnde A useinandersetzung mit dem
Lembereich vorsieht und dessen grundlegende Bedeutung insbeson-
dere von Carl R. Rogers hervorgehoben wird, wenn er der Uberzeu-
gung Ausdruck verleiht, »daB das einzige das Verhalten signifikant
beeinflussende Lernen das Lernen durch Selbst-Entdecken und Selbst-
Aneignen ist« 2,

Als ein Bereich, der musikalisches Horen und Verstehen unmittelbar
erfahren 148t bzw. fiir andere erfahrbar macht, kann zuniichst der Be-
reich der musikalischen Gruppenimprovisation gelten, Der experimen-
telle Umgang mit Klingen und Geriuschen und deren Gestaltung
2um Zweeke kommunikativen Handelns erfordert den steten Wechsel
von Erleben und Handeln, Aktion und Reflexion. Dadurch, daf} jeder
Handelnde seine musikalischen Aktionen dem Horen und Verstehen
des anderen ecfahrbar macht, umgekehrt jede Erfahrung wieder in
musikalisch-kommunikative Handlungen umgesetzt werden kann — sci
es spontan oder »probehandelnd« im reflektierenden BewuBtsein —
kann jenes Lernen durch »Selbst-Entdecken und Selbst-Aneignen« im
Sinne von C. Rogers ermoglicht werden. Ein derartiges Geschehen
wird jedoch erst dann zum gruppendynamischen § elbsterfahrungspro-
zefl, wenn es gelingt, die im Verlauf der musikalischen Gruppenimpro-
visation gemachten Erfahrungen metakommunikativ zu reflekticren.
Folgende wichtige Fragenkomplexe konnen dabei u. a. thematisiert
werden:
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Auswirkung des eigenen musikalischen Verhaltens auf andere und
umgekehrt,

Emotionale Befindlichkeit der einzelnen Gruppenmitglieder wiih-
rend des Spiels,

Beschreibung, Einschitzung, Bewertung und Beurteilung (a) des
musikalischen Prozesses (z. B. vermittels Tonbandaufnahme) und
(b) des Interaktionsgeschehens (z. B, vermittels Video-Recorder oder
Beobachtungsgruppe).

Dadurch, daB die am Gruppenprozel Beteiligten stets wechselnde Po-
sitionen einnchmen und in den Bereichen der Produktion, Reproduk-
tion, Transformation und Reflexion sich gleichsam in verschiedenen
Rollenfunktionen erleben, wird die Standortbezogenheit des jeweiligen
Horens und Verstehens von Musik erfahrbar gemacht. Die musikali-
sche Gruppenimprovisation erdffnet so eine Fiille von Maoglichkeiten,
um im induktiven Selbsterfahrungsprozel der Gruppe die verschiede-
nen Formen des Verstehens, wie sie unter Zuhilfenahme interdiszi-
plindrer Ansitze in 3. kategorial entwickelt wurden, zu verdeutlichen
und ins kritische BewuBtsein zu riicken. Die Erkenntnis, daB jedes
Mecdium seine spezifische Bigengesetzlichkeit aufweist und den Kom-
munikationsvorgang entsprechend beeinfluft, bietet je nach Motiva-
tions- und Bediirfnislage die Moglichkeit, die »Sprache« der Musik,
d. h. ihre Besonderheit als ein non-verbales symbolisch-vermitteltes
Interaktionsmedium aufzuzeigen. Dabei erhalten zwei Fragestellungen
besonderes Gewicht:

Erstens: Besteht ein Zusammenhang zwischen Verhaltensweisen, die
ein Gruppenmitglied in verbaler Hinsicht wihrend einer Diskussion
zeigt und denjenigen Verhaltensweisen, die es in einer Gruppeninstru-
mentalimprovisation zeigt?

Zweitens: Besteht unter geeigneten Bedingungen die Méglichkeit eines
Transfereffektes trainierten Verbalverhaltens auf instrumentales Ver-
halten und umgekehrt?

Die Funktion und Wirkung der musikalischen Gruppenimprovisation
kann sowohl in der Erweiterung und Differenzierung musikalischen
Hdrens und Verstehens als auch in der Stimulierung handlungsrele-
vanter Antriebskrifte, sich mit musikalischen Kommunikationsphino-
menen aktiv auseinanderzusetzen, in dreierlei Hinsicht als fiir dic Ziel-
perspeklive kommunikativer Kompetenz und kritischer Kommunika-
tionsfihigkeit férderlich angesehen werden:

Das freic Experimentieren mit Schall- und Klangereignissen im
Rahmen ciner musikalischen Gruppenimprovisation soll jedem Teil-
nehmer erméglichen, in Form von musikalischen Handlungsvollziigen
Prozesse auszulBsen, die seinem aktuellen sowie latenten Ausdrucks-,
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Kominunikations- und Interaktionsbediirfnis entgegenkoinmen. Dabei
muf betont werden, daf isthetische Bewertungskriterien nicht vorge-
geben werden diirfen, um die Entfaltung von Spontaneitit und hand-
jungsrelevanten Antriebskriiften nicht zu blockieren. .

Als belicbig differenzierbares Projektionsfeld subtiler psychischer Zu-
stande erscheint die musikalische Gruppenimprovisation insbesondere
fiir Teilnehmer geeignet, die aufgrund ihrer sozialen Bntwicklung in
ihren emotionalen Ausdrucksbediirfnissen gehemmt sind, die zu einer
abwehrenden Intellektualisierung sowie vorwiegend rational orientier-
ten Kompensationen mdoglicher Verhaltensdefizite ncigen und vor
ciner Akzeptierung ihrer eigenen Emotionen zuriickweichen.

Zugleich 1Bt sich die musikalische Gruppenimprovisation als cin
diagnostisches Hilfsmiitel zur Selbst- und Fremdbecobachtung von
»Verhaltensrepertoireméngeln«, die oft im verbalen Bereich durch
rationale Kontrolle verdeckt werden, anwenden. Dabei kann der dia-
gnostische Informationsgehalt von non-verbalen Verhaltensweisen ge-
nerell darin begriindet werden, daf3, wie Goffman feststellt, »non-
verbale Verhaltensweisen aufgrund ihres molckularen Charakters und
ibrer anscheinend nur sekunddren Kommunikationsfunktion im Ge-
gcnsatz zu verbalem Verhalten weit weniger manipuliert und kontrol-
liert werden« 3, Dieses Phianomen kann nach Ekman als »non-verbal
leakage«, als »unkontrolliertes »Durchsickernt von Informationen in
den non-verbalen Kommunikationskanilen bezeiehnet werden« 4. So
ist nicht selten eine Diskrepanz zwischen Verbalverhalten und Instru-
mentalverhalten festzustellen, etwa wenn ein Teilnehmer in seinem
Sprachverhalten stets ein wertschiitzendes und besonnenes Verhalten
an den Tag legt und im Rahmen der musikalischen Gruppcnimprovi-
sation durch aggressives Gebaren in Form von rigiden Dominanzan-
spriichen auffallt.

Neben der Aufmerksamkeitsschulung gegeniiber cigenen und frem-
den Verhaltensweisen, der Sensibilisierung von Fremd- und Sclbst-
beobachtung — wobei cin verhaltenswissenschaftlich ausgerichtetes
methodologisches Instrumentarium, wie es im Bereich der Gruppen-
dynamik verwendet wird und wie es in 2.7. anhand musikbezogener
Kritericn enlwickelt wurde, bei entsprechender Beriicksichtigung des
dadurch erfaBbaren, begrenzten Teilaspekts menschlichen Erlebens und
Handelns durchaus gute Dienste leisten kann -, wird durch das Einlei-
ten von metakommunikativen Reflexionsprozessen die Intentionalitit
von Handlungen und deren Sinnzusammenhang thematisiert. Damit
erfolgt zugleich der u. a. auch methodisch entscheidende Schritt von
der Beobachtung von Verhaltensweisen zum Verstehen von Hand-
lungen. Die Sensibilisieruug fiir einzelne Verstehensaiten, wie sie kate-
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gorial in 3. entwickelt wurden, kann dabei zunichst anhand systema-
tischer Feedback-Ubungen geschehen, Bffektives Verstehenlernen
hingt wesentlich davon ab, inwieweit es gelingt, fiir die Selbstexplora-
tion von eigenen Gefiihlen und Interessen, sowie fiir die vermuteten
Empfindungen und Intentionen der anderen schnelles und angemesse-
nes Feedback (Riickmeldung) geben und empfangen zu kdnnen. Ent:
sprechende Ubungen u. a. »Uberpriifung eigener unausgesprochener
Vermutungen« (perception check) (nach Miles 1959), »Zweite Ich-Beur-
teilunge (alter-ego-comment) werden insbesondere von Lutz und Ro-
nellenfitsch (1971), Antons (1973) und Gordon (1972) beschrieben.®
Es braucht nicht betont zu werden, dal} ein derartiges Konzept be-
sondere Anforderungen an die Rolle des Erziehers stellt, denen nur
eine entsprechende Ausbildung gerecht werden kann. Die Fihigkeit,
Gruppenprozesse initiieren, analysieren und kontrolliert fortsetzen zu
kénnen — begreift man jegliches unterrichtliche Geschehen immer zu-
gleich auch als ein Interaktionsgeschehen —, kann als ein grundlegendes
Ausbildungsziel fiir Erzicher angesechen werden, wie¢ es u. a. schon
1970 im Stvukturplan fiir das Bildungswesen ¢ gefordert wurde: not-
wendig ist u. a. »die Mdglichkeit der Erprobung eigener Fihigkeiten
als Lehrer und Leiter gruppendynamischer Prozesse«.

Wenngleich beim Konzept musikalischer Gruppenimprovisation, wie
es hier beschrieben wurde, das subjektorientierte Verstehenlernen zeit-
weilig in den Brennpunkt des Interesses gerit, mufd stets beriicksichtigt
werden, dal ein reflektiertes musikalisches Héren und Verstehen den
gesamten Kommunikationszusammenhang mitbedenken muB, Da bei
der Mcthode der musikalischen Gruppenimprovisation Produktions-
bzw. Reproduktions- und Reflexionsvorgang weitgehend zusammen-
fallen und/oder unmittelbar aufeinander bezogen sind, miissen Fragen
des objektorientierten Verstehens gleichermaBen behandelt werden.
Die Hinwendung auf den musikalischen »Produktionsvorgang«, d. h.
die Untersuchung der Bedingungen, die bei klanglichen Realisierungen
musikalischer Vorstellungen und Intentionen eine wesentliche Rolle
spielen, kann dabei im Zusammenhang mit den in 2.4. behandelten
neueren Theorien zum kreativen ProzeB geschehen. Dabei muf ins-
besonderc bedacht werden, daf} die fiir jeden kreativen Prozef kon-
stitutiven Fiahigkeiten zum Vollzug von Symboloperationen wie in
diesem Falle der klanglichen Realisierung von musikbezogenen Vor-
stellungen in crster Linie von Ich-Funktionen wie Wahrnehmung,
Denken, Gedidchtnis, Motorik und dergleichen abhingig sind.

Die Eigengesetzlichkeiten des musikalischen Materials und die Beson-
derheiten des Mediums Musik, die wiederum spezifischer Formen
ihrer Kommunizierbarkeit bediirfen, verhindern eine unmittelbare Um-
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setzung musikalischer Vorstellungen in den Bereich kommunikativer
musikalischer Handlungen. Auf der Ebene des metakommunikativen
Reflexionsprozesses lift sich dariiber hinaus aufzeigen, daB eine Deu-
tung des musikalischen Produktionsprozesses, die von einem symbo-
lisch vermittelten Kommunikationszusammenhang zwisehen musikali-
schen Strukturen bzw. Klangverldufen und persounlichkeitsspezifischen
Merkmalen ausgeht, neben den erwihnten Eigengesetzlichkeiten des
musikalischen Materials den EinfluB spezifischer Abwehr- bzw. An-
passungsmechanismen beriicksichtigen muB. Derartige Abwehrvor-
ginge konnen den Zugang zum musikalischen Kommunikationsproze
in gewisser Weise verstellen und sowohl subjekt- als auch objektorien-
tierte Verstehensprozesse entsprechend beeinflussen und verzerrcn,
Die BewuBtmachung bzw, Beriicksichtigung von Abwehr- und Anpas-
sungsmechanismen wie u. a. Projektion, Identifikation, Regression und
Rationalisierung (vgl. 2.4,) im Rahmen metakommunikativer Refle-
xionsprozesse kann dazu beitragen, spezifische Formen musikalischen
Hérens und Verstehens in ihrer Auswirkung auf den gesamten musi-
kalischen KommunikationsprozeB, sowohl subjektorientiert als auch
auf das musikalischc »Objekt« bezogen, dem Erfahrungshorizont des
erkennenden Subjektes im Sinne cines cmanzipatorischen Erkenntnis-
prozesses zuginglich zu machen. Die Notwendigkeit, Eigengesetzlich-
keiten des musikalischen Materials zu berlicksichtigen, bietet zugleich
dic Moglichkeit, Prinzipien simultaner und sukzessiver Klanggestal-
tung und -differenzierung zu den jeweiligen gruppenbezogenen Inter-.
aktionsformen in Beziehung zu setzen und insbesondere das fiir jeden
musikalischen KoinmunikationsprozeB konstitutive Verhiltnis bzw. Zu-
sammenwirken von Klang- und Zcitstrukturen erfahrbar zu machen.

Die Methode der musikalischen Gruppenimprovisation, wie sie hier
beschrieben wurac, stellt eine Sonderform dar, deren Anwendung im
»Schulalltag« sich den oben erwidhnten, wenngleich nicht uniiberwind-
lichen Schwierigkeiten ausgesetzt sieht. Eine handlungsorientierte Di-
daktik der Musik, fiir die der zuvor geschilderte Ansatz gleichsam in
exemplarischer Form grundlegende Methoden fiir das Horen~ und
Verstehenlernen von Musik bereitstellt, bedarf jedoch in gleicher
Weisc unterrichtlicher Verfahrensweisen, die zum einen der inhalt-
lichen Dimension, zum anderen den besonderen Problemen der mu-
sikunterrichtlichen Praxis Rechnung tragen, Auch kann es nicht darum
gehen, handlungsorientierten Musikunterricht cinseitig auf bestimmte
Unterrichtsformen festlegen zu wollen, Dennoch ist zu bedenken, daf
auch im Hinblick auf verschiedenste Sozial- und Vermittlungsformen
des Unterrichts von dem €ingangs erwihnlen pidagogischen Postulat,
namlich daB jedes Erziehungsgeschehen immer auch ein Interaktions-
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geschehen darstellt, nicht abstrahiert werden kann. Selbst bei der weit-
hin libliechen Form des Frontalunterriehts ist das Interaktionsgesehehen
zwischen Lehrer und Sehiiler einerseits sowie dasjenige innerhalb der
Schiilergruppe stets mitzureflektieren, da sich auch hier gruppendyna-
mische Strukturen und Prozesse abspielen, die das Horen und Verste-
hen von Musik beeinflussen.
Als ein Verfahren, welches geeignet erscheint, der inhaltlichen Dimen-
sion im Musikunterricht im besonderen MaBe Rechnung zu tragen,
kann u. a. die Themenzentrierte interaktionelle Methode von Ruth
C. Cohn angesehen werden. Im Mittelpunkt des Interaktionsgesche-
hens steht hier das Themua, welches von der Lehr-Lern-Gruppe jeweils
gewiihlt worden ist. Im Gegensatz zu spezifisch gruppendynamischen
Verfahren, die im Raum der Schule immer darauf achten miissen, daf§
infolge der notwendigen Thematisierung perstnlicher Probleme und
Konflikte der Unterricht nicht zu einer Therapieveranstaltung um-
funktioniert wird, werden personliche Belange der Gruppe und des
einzelnen nur insoweit behandelt, als sie fiir das anstehende Thema
von Bedeutung sind. Eine ausfiihrliche Darstellung und Interpretation
des in den USA entwickelten und auch dort zuniéchst erprobten Kon-
zeptes von Ruth C. Cohn findet sich u. a. bei Klaus W. Vopel und
Ariane Garlichs und soll an dieser Stelle nicht im einzelnen wieder-
gegeben werden.?
Das Konzept von Ruth C. Cohn kann als ein methodisch-didaktischer
Weg angesehen werden, der das sogenannte »living-learning« ermdg-
lichen soll. »Living-learning« geschieht vorwiegend in der selbstbe-
stimmten handelnden Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand:
es »integriert zugleich die vitalen intellektuellen und emotionalen Be-
diirfnisse des Individuums und ist in idealtypischer Auspragung beim
klemen Kind zu beobachten, welches bei der »Auskundschaftung seiner
Weltc in gleicher Weise »lernend spielt und spielend lerntc« 8 Innerhalb
der Lehr-Lern-Gruppe wird die Intention des »living-learning« unter-
stiitzt durch eine Reihe von Interaktionsregeln, die eine angstfreie und
- verstiandnisvoll-akzeptierende Kommunikationsstruktur etablieren sol-

len, dariiber hinaus durch folgende drei MaBnahmen:

Erstens: »durch eine an den Bediirfnissen der beteiligten Schiiler
orientierte Themenformulierunge;

Zweitens: durch die Bearbeitung von Storungen, die bei der Be-
schiftipung mit dem Thema auftreten«;

Drittens: »durch die Forderung, daB jeder fiir sich und seine Teil-
nahme im Interaktionsprozef verantwortlich ist«.?
Obwohl das Thema bzw. die Aufgabe im Mittelpunkt steht, muB be-
riicksichtigt werden, daf die grundlegenden drei Faktoren, ndmlich
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das »Ich« (der einzelne Lernende), das »Wir« (die Gruppe der Lernen-
den) und das »Es« (das Thema der Lernaktivitit) einen funktionalen
Zusammenhang bilden. Entspreehend muB stets fiir das dynamisehe
»Ausbalancierenc« dieser drei interdependenten Bereiche gesorgt wer-
den, um nicht Gefahr zu laufen, in eine vorwiegend therapeutische
oder eine rein akademische Problematik auszuweichen.

Trotz unverkennbarer Schwierigkeiten, die sich einer unmittelbaren
Realisierung des Konzepts von Ruth C. Cohn innerhalb der Rahmen-
bedingungen von Schule und Unterricht widersetzen diirften, bedeutet
die enge Verkniipfung der inhaltlichen Dimension mit den Beziehungs-
aspekten bzw. dem jeweiligen Interaktionsgeschehen innerhalb der
Lehr-Lern-Gruppe, wie A, Garlichs anmerkt, »einen Fortschritt ge-
geniiber konventionellen Unterrichtskonzepten« 19, Der Stellenwert,
der einer entsprechenden Modifizierung und Weiterentwicklung der
Methode von Ruth C. Cohn fiir das Horen und Verstehenlernen von
Musik im Rahmen eines handlungsorientierten Ansatzes zukime, ldf3t
sich hier zuniichst nur umriBhaft andeuten. Zumindest die Hinwen-
dung auf den Vorgang des »living-learning« und damit auf das Prinzip
der Selbsterfahrung in Verbindung mit der dynamischen Ausbalancie-
rung der drei Prozefkomponenten »Ich«, »Wir« und »Es« vermittels
entsprechender Kommunikations- und Interaktionsregeln diirfte in
Aussicht stellen, entsprechende Lernbedingungen filr ein an musikali-
schen Objekten als auch am erkennenden Subjekt orientierten Héren
und Verstehen zu erméglichen.

Mit dem eingangs erfolgten Hinweis auf das Haren und Verstehen-
lernen von Musik als einem spezifischen Vermittlungsproblem ist zu-
gleich das Problem der Verbalisierung angesprochen, das in gewisser
Weise fiir jegliche Auseinandersetzung mit dem Kommunikationsphi-
nomen Musik grundlegend ist und die Effektivitit der zuvor geschil-
derten Vermittlungsverfahren in mehr oder weniger ausgepragter Form
bestimmt. Trotz der unmittelbar handlungsrelevanten, »antriebsfér-
dernden« Funktion von Transformationsprozessen wie etwa denen der
Visualisierung in Form graphischer Notationen oder denen der Um-
setzung in musikbezogene Bewegungen innerhalb eines handlungs-

orientierten Musikunterrichts, der sich nicht auf das bloBe Reflektie-
ren im Sinne von »Sclbstversenkunga oder vordergriindigen Entspan-
nungsbemithungen beschriinkt, sondern auf kommunikative Handlun-

gen abzielt, muf} dennoch — entsprechend dem Postulat der Verstindi-

g_ung iiber Handlungsintentionen — den Vorgingen der Verbalisierung

eine zentrale Stellung eingeriumt werden,

Z'Zuué'chst kann festgestellt werden, daB die Verbalisierung von musika-

lischen Erlebnissen, Eindriicken und Hérbefunden besondere Schwie-
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rigkeiten bereitet, Die Sehwierigkeiten liegen vor allem darin begriin-
det, daB ein geeignetes Begriffssystem und Vokabular weitgehend
nicht zur Verfiigung steht, zum anderen »die Ubersefzung« in ein
anderes Kommunikationssystem' (vom musikalischen ins sprachlicbe)
Probleme grundsitzlicher Natur mit sich bringt. Hinzu treten schicht-
spezifische Sprachbarrieren sowie verstindliche Hemmungen, die eige-
nen, zumeist stark gefiihlsverhafteten und personlichkeitsgefirbten
Empfindungen anderen mitzuteilen.

Mangelnde Ubung in der sprachlichen Interpretation sowie die ge-
nannten Schwierigkeiten fiihren oft dazu, daB gerade im Musikunter-
richt weit weniger verbalisiert wird, als an Eindriicken, Erlebnisscn
und Horbefunden tatsichlich vorhanden ist.

Die damit notwendig werdende Beriicksichtigung affektiver Kompa-
nenten im Musikunterricht erfordert es, mehr als bisher interpersonale
und emotionale Faktoren eines nicht lehrer-, sondern gruppenorien-
tierten Musikunterrichts ins Zentrum padagogischer Bemiihungen zu
stellen.

Die Betrachtung der im Musikunterricht angewandten methodischen
Verfahrensweisen unter dem Aspekt ihrer kommunikativen Relevanz
kann zunichst davon ausgehen, daB die Lehrer-Schiiler-Interaktion
eine Kommunikationssituation darstellt, in der es um die Entwicklung
einer fiir den Brzichungsprozef konstitutiven »hilfreichcn Beziehunge
geht, Damit kann der ErzichungsprozeB in gewisser Weise in Analogie
zu denjenigen psychotherapeutischen Prozessen gesehen werden, die
darauf abzielen, durch bestimmte Verhaltensweisen des Therapeuten
im verbalen Bereich positive Bedingungen zu schaffen, die dem Klien-
ten die Klirung und Losung seiner psychischen Konflikte ermog-
Tiehen.

Ein derartiges Konzept wurde von Carl R. Rogers, dem Begriinder
der sogenanatcn »client-centered-therapy«, entwickelt. Deren Grund-
prinzipien sind an anderer Stelle ausfithrlich dargestellt und erdrtert
warden und sollen im folgenden nur unter dem Aspekt ihrer pidago-
gischen Verwertbarkeit behandelt werden.

Entscheidend fiir das Konzept von Rogers ist die Verwendung von
Verhaltensvariablen fiir Therapeuten, die insbesondere die Dimen-
sionen »positive Wertschitzung und emotionale Wirme«, »Echtheit
und Selbstkongruenz« sowie »Verbalisierung emotionaler Erlehnis-
inhalte des Klienten« betreffen und die nach Rogers fiir jede Art von
hilfreichen Beziehungen bedeutsam sind, in denen »zumindest eine
der Parteien die Absicht hat, beim anderen Entfaltung, Entwicklung,
Heranreifung, besseres Agieren, ein verbessertes Fertigwerden mit dem
Leben zu fordern« 1.
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Bezogen auf die eingangs aufgefiihrten Probleme bei der Verbalisie-
rung musikalischer Erlebnisse im Musikunterricht erhilt in Zusam-
menhang mit den oben genannten Verhaltensvariablen die Dimension
sVerbalisierung emotionaler Erlebnisinhalte des Klienten« bzw. des
partners besonderen Stellenwert. Die damit angesprochene Empathie-
fihigkeit, die darauf abziell, das »innere Bezugssysteme« des anderen,
pdas Zentrum seines Wahrmehmungsfeldes zu erreichen und mit ihm
als Wabrnehmender zu sehenc 12, vergleicht Rogers mit der unter-
schiedlichen Wahrnehmungsmdglichkeit bestimmter Gestaltphiinome-
ne: »So wie man bei aktiver Konzentration plotzlich ein Diagramm als
abfallende und nicht als ansteigende Treppe sieht oder statt einer Kerze
zwei Gesichter wahrnimmt, genauso kann sich der Berater durch ak-
tives Bemiihen in das Bezugssystem des Klienten versetzen,« 13

Das In-Bezichung-Treten zu einem anderen Menschen ist daher eher
im Sinne eines »Verstehens mit« als eines » Verstehens von« geprigt 14,
wobei der Berater insbesondere die Bedeutsamkeit des Gesagten re-
flektiert. Die Vermittlung von » Aufmerksamkeit, Verstehen und Ak-
zepticrung« 16 schafft »die notwendigen Rahmenbedingungen fiir die
Entfaltung der Selbstaktualisierungstendenz« 18 des Menschen. Einfiih-
lendes Verstehen begiinstigt zugleich eine Atmosphiire, die konstitutiv
fiir »selbstinitiiertes, auf Erfahrung beruhendes Lernen« ‘ist17: Die
Fihigkeit des Lehrenden, ein sensibles BewuBtsein dafiir zu entwik-
keln, »wie der Erziehungs- und Lernproze fiir den Lernenden aus-
sicht«, erhdht die Wahrscheinlichkeit, »daB signifikantes Lernen statt-
findet« 18, Gegeniiher dem herkmmlichen wertenden Verstehen des
»ich verstebe, wo es bel Dir feblt« heglinstigt sensibles Einfiihlungs-
vermogen eine Reaktion des Lernenden, die eine weitgehendst wer-
tungsfreie Anerkennung empfinden 148t: »Endlich versteht jemand,
wie ich mich fiihle, wie ich mir vorkomme, ohne dal3 er mich analy-
sieren oder beurteilen will. Jetzt kann ich endlich zu mir selbst kom-
men, mich entfalten und lernen.« 1?

Gerade fiir den Musikunterricht, wo die enge Bindung des Brfahrungs-
und Informationsstandes an die Bediirfnis- und Motivationslage infolge
des affektive Implikationen besonders begiinstigenden &sthetischen
Bereiches sehr ausgeprigt auftritt, ist es notwendig, sich um ein »ge-
naues, empathisches Verstindnis fiir die innere Welt« des Lernenden
Zu bemiihen.?? Hierzu erscheint das Konzept von Carl R. Rogers, wie
es hier nur im Rahmen eines Hinweises dargestellt wurde, als ein ge-
eigneter, weiter zu verfolgender Ansatz, den Problemen der Verbali-
sierung, die in einem auf metakommunikative Reflexionsprozesse ab-
zielenden handlungsorientierten Musikunterricht im besonderen Mafle
auftreten, mit entsprechenden Hilfestellungen begegnen zu knnen.

195



http:bem�hen.2o

4.4, Grundziige handlungsorientierten Musikunterrichts

Intentionen und Prinzipien, Lernberciche und Inhalte
(Rarhe)

4.4.1. Intentionen und Lernbereiche

Beschiftigen sich die vorigen Abschnitte vorrangig mit der didakti-
schen Vermittlungsproblematik und der Frage der Sozial- und Ak-
tionsformen decs Unterrichts, so soll hicr die ziclorientierte Inhaltspro-
blematik in den Mittelpunkt geriickt werden. Dabei spiclen folgende
Gesichtspunkte und Intentionen eine besondere Rolle:

(1) Da der handlungsbezogene didaktische Ansatz von seiner Intention
her die tendenzielle Selbstbestimmung aller am Unteyricht Beteiligten
anstrebt, erstreckt sich diese Selbstbestimmung, die natiirlich ihre
Grenze in den verschiedenen Vermittlungsbedingungen findet, auch
auf die zielorientierte Inhaltsentscheidung, die das Lernen durch ziel-
gerichtetes Handeln ebenso pragt wie die oben untersuchten Vermitt-
lungs- und Interaktionsbedingungen,

(2) Die von Bloom in seiner Lernzieltaxonomie vorgenommene prin-
zipiell sinnvolle Unterscheidung zwischen kognitiven, affektiven und
psychomotorischen Lernzielbereichen darf im Rahmen des handlungs-
orientierten Ansatzes nicht zu deren Isolierung voncinander fiihren,
was ohnehin der spezifischen Eigenart musikalischer Kommunikation
widersprache (vgl. 2.1.). Um dieser Durchdringung der Lernbereiche
Rechnung zu tragen, werden insbesondere solche Inhalte ausgewihlt,
die die integrative Tendenz verdeutlichen und erfahrbar machen. Es
sind dies in erster Linie handlungsbezogene (prozessuale) und erst in
zweiter Linie gegenstandsbezogene (verdinglichte) Inhalte,

(3) Zu solchen handlungsbezogenen Inhalten gehdren — wie die Unter-
suchungen der ersten drei Kapitel zeigten — die Vorginge des Horens
und Verstehens. Sie haben auBerdem den groflen Vorzug — je nach
Hor- und Verstehenskategorie —, nicht auf jeweils ein Musikwerk
beschriankt zu bleiben, sondern iibertragbar zu sein, d. h. den angesichts
der stets anwachsenden Stoffiille unerldBlichen Transfer zu ermog-
lichen. Dies bedeutet, daf es in Anbetracht der geringen zur Verfii-
gung stehenden Zeit fiir den Musikunterricht wichtiger ist, Héren und
Verstehen so zu lernen, dafl man es auch auf moglichst viele andere
Werke anwenden (iibertragen) kann, ohne deren jeweils spezifische
Eigenart zu vernachlissigen. Es geht also mehr um die Vermittlung
von Handlungen als die von Stoffen oder Gegenstinden im Sinne
tradierter Bildungsinhalte und Kulturgiiter. Dies darf alierdings kei-
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neswegs so aufgefait werden, als wiirde dic Behandlung von Musik-
werken im handlungsorientierten Unterricht zu kurz kommen, denn
jedes Horen und Verstchen bedarf cines Objekts. Insbesondere die
Ausfiihrungen zum hermeneutischen und strukturanalytischen Aspekt
(vgl. 2.2. und 2.5.) diirften deutlich gezeigt haben, in welch starkem
MaBe Hor- und Verstehensprozesse und jhre Vermittlung von der je-
weiligen Beschaffenheit des Objekts abhiéingen. AuBerdem stellen die
in 4.7. formulierten kategorialen Fragen eines handlungsorienticrten
Musikunterrichts die Behandlung eines Musikstiickes exemplarisch in
den Mittelpunkt. Nur kann sich die Vermittlung des Horens und Ver-
stehens im Musikunterricht nicht - wic es leider hiufig geschieht --
ausschlieBlich auf blofie strukturell oricntierte immanente »Werkbe-
trachtunge beschrinken, sondern muB in stirkerem MaBe als bisher
die komnplcxen und vielfaltigen Bedingungszusammenhinge musika-
lischer Kommunikation und Interaktion einbeziehen, ctwa in Form
der in 2.5. dargestellten interdisziplindren Korrespondenzanalyse mu-
sikalischer Werke oder in Form der Gruppenimprovisation, die beide
handlungsbezogenes Verstehcn intendieren.

Gemifl dem hier entwickelten Konzept darf sich die Behandlung von
Musik keinesfalls auf die vein kognitive Beschreibung, Analyse und
Interpretation des mchr oder weniger aus der Distanz zu betrachten-
den Werkes und seiner Entstehungs- wie Vermittlungsbedingungen
(im Sinne der interdisziplindren Korrespondenzanalyse) beschrénken,
sondern muf stets auch und vor allem den affektiven und psychomoto-
rischen Bereich dadurch einbeziehen, dafl der handelnde Umgang mit
Musik sowie dem ihr zugrunde liegenden Klangmaterial (durch Reali-
sation, Reproduktion und Improvisation in der Gruppe oder allein)
und das cinfiihlende Erleben ihrer Sinngehalte (durch empathisches
Hoéren und Verstehen) angebahnt und gefdrdert wird. Lerninhalt ist
also weniger das Musikwerk als »Gegenstand«, sondern mchr der le-
bendige, handelnde, gleichermaBen kognitive, affektive und psycho-
motorische Umgang mit ihm. Nicht »Werkbetrachtunge, sondern
»Werknachvollzuge, nicht »Werkanalyse«, sondern »Werkerfahrunge —
so konnte verkiirzt die Devise handlungsorientierten Musikunterrichts
lauten, die in der Planung und Gestaltung nach dem Katalog der Fra-
gestellungen von 4.7. ihren Niederschlag findet.

4.4.2. Didaktische Prinzipien

Fiir die Verwirklichung dieses Konzepts sind neben den genannten
gruppenunterrichtlichen Verfahren? folgende didaktische Prinzipien
wichtig: 2
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(1) Kommunikation aller am LernprozeB Beteiligten iiber ihre musi-
kalischen Erfahrungen, Einstellungen, Wahrnehmungs- und Verhal-
tensweisen.

(2) Gemeinsame Entscheidung aller am Lernprozef Beteiligten iiber
Ziel, Inhalt und Gestaltung des Unterrichtsvorgangs, wobei dem Lehrer
aufgrund seines Erfahrungs- und Informationsvorsprungs selbstver-
stindlich eine stets zu reflektierende und zu prohlematisierende Son-
derstellung zukommt. Eine solche gemeinsam zu treffende Entschei-
dung bezieht sich auch auf die Auswahl eines zu be-handelnden
Musikstiickes, das an die kommunikativ ermittelten Erfahrungen, Bin-
stellungen, Wahrnehmungs- und Verhaltensweisen ankniipfen sollte
(vgl. 4.7.).

(3) Der Vielschichtigkeit des Phinomens Musik im allgemeinen und
des einzelnen Werkes im besonderen sollte durch die Wahl solcher
didaktischer Vermittlungsformen und -aspekte Rechnung getragen
werden, die nicht nur den interdisziplindren Aspekten des zweiten Ka-
pitels entsprechen, sondern neben der auditiven auch visuelle, hapti-
sche, gestisch-taktile, motorische und sonstige Kommunikations- und
Interaktionsebenen einschlieRen.

44,3, Lerninhalte

Im Mittelpunkt handlungsorientierten Musikunterrichts stehen fol-
gende mannigfach miteinander verflochtene, sich vielfach {iberschnei-
dende Lerninhalte des fiir das Héren und Verstehen zentralen Bezugs
zwischen Objekt und Subjekt und seiner vielschichtigen Bedingungs-
zusammenhinge. Diese Inhalte sollten jeweils die drei Lernbereiche
(dem kognitiven, affektiven und psychomotorischen Lernbereich)
gleichgewichtig abdecken, so daB alle am LernprozeB Beteiligten sie
an sich selbst erfahren, kommunizieren und kritisch reflektieren
konnen.

Zu diesen Lerninhalten geh&ren vor allem:

(1) Der Leminhalt der musikalischen Gestalt und Beschaffenheit eines
Musikstiickes, der sieh durch Strukturanalyse und hermeneutische
Interpretation, insbesondere im Zusammenhang der interdiszipliniren
Korrespondenzanalyse, erschliefen 1463t (vgl. 2.5.).

(2) Der Lerninhalt der Vermittiung eines Musikstiickes durch Inter-
pretation, Aufnahme, Produktion, Vervielfdltigung, Distribution und
Konsumtion im sozio-kulturellen und sozio-dkonomischen Bedin-
gungs- und Verwertungszusammenhang, der die Heranziehung sozial-,
verhaltenswissenschaftlicher und rezeptionspsychologischer Aspekte
und Methoden erfordert (vgl. 2.1., 2.6., 2.7. und 2.8.).
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(3) Der Lerninhalt der Funktion eines Musikstiiekes fiir den Rezipien-
ten bzw. die Rezipientengruppe, der vor allem durch geselisehaftliche,
sozialisatorische und sifuative Bedingungen geprigt ist (vgl. 2.7., 2.8.
und 2.9.).

(4) Der mit dem vorigen eng zusammenhingende Lerninhalt der Wir-
kung eines Musikstiickes auf den Rezipienten bzw. auf die Rezipien-
tengruppe, der sich u. a. auf das Hervorrufen oder Verstirken von
Gefiihlen, Erlebnissen oder Erfahrungen, auf das Wecken nostalgi-
scher Erinnerungen oder Sehnsiichte, auf Anregung, Entspannung,
Ablenkung oder Zerstreuung, auf die Auslsung spontaner Reaktionen
mimischer, gestischer, motorischer, tdnzerischer oder sonstiger non-
verbaler und verbaler Art erstreckt, d. h. auf vielfiltige Phiinomene,
die in 2.3., 2.5.,, 2.6, 2.7,, 2.8, und 2.9. untersucht worden sind.

Alle diese Lerninhalte werden in den Gesamtzusammenhang hand-
lungsorientierten Musikunterrichts gestellt, flir dessen Planung und
Durchfiibrung auBer diesen zielorientierten Inhaltsvorschligen vor al-
lem die in 4.6. entwickelten didaktischen Kategorien Bedeutung ge-

winnen.

4.5, Integrative Tendenzen handlungsorientierten Musikunterrichts

Versuch einer Synthese funktionaler und werkimmanenter didaktischer
Analyse und Interpretation von Musik
(Rauhe)

Um MiBverstindnissen vorzubeugen, soll noch einmal betont werden,
daB handlungsbezogener Unterricht weder eine nur am Hér- und
Verstehenssubjekt orientierte einseitige soziologistische und psycholo-
gistische Behandlung von Musik noch eine ausschlieBlich auf das
Hor- und Verstehensobjekt beschrinkte strukturell-immanente Werk-
betrachtung anstrebt, sondern gerade unter Zugrundelegung des Hand-
lungsbegriffes und der daraus abgeleiteten mehrdimensionalen Kate-
gorie handlungsbezogenen Verstehens (vgl. 3.) eine Synthese versucht,
die auf dem im fiinften Kapitel dargestellten Integrationsmodell ba-
siert. Diese Synthese beruht auf der in 1.1. dargelegten Komplemen-
taritdt der »platonistischen« Auffassung von Musik als vergegenstdnd-
Jichtem Werk und der »operationalistischene Auffassung von Musik
als sich vollzichendem Handlungsablauf und kniipft u. a. an die Ex-
kenntnis Adornos an, dafi Musik — wie alle Kunst — »ebenso soziale
Tatsache wie ein sich selbst Ausformendes, von unmittelbar gesell-
schaftlichen Desideraten sich Befreiendes« ! ist.
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Es wiirde den Rahmen dieser Ausfiihrungen sprengen, genauer zu
priifen, inwieweit Musik nicht nur gesellschaftliche Verhiltnisse wi-
derspiegeln, sondern — sofern man sie als Handlungsabfolge interpre-
tiert (siche 1.1.) — auch die Maglichkeit von Handlungsalternativen
anbieten, d. h. die Funktion von »Gegenmodellen« zur gegenwirtigen
Realitit erlangen kann. Einen &hnlichen Ansatz vertritt Christoph
Richter, indem er feststellt, daB die Reflexion iiber die gesellschaft-
liche Bedingtheit von Musik im Unterricht erst dann Sinn und Berech-
tigung erhilt, wenn auch die in der Musik selbst liegende Moglichkeit
zur Befreiung (Adorno) und zur Alternative gegeniiber den bestehen-
den geselischaftlichen Verhiltnissen mit einbezogen wird. Nach Richter
konstituiert Musik als Kunst »in der versuchten Befreiung einen eige-
nen anderen Wirklichkeitsbereich, der zwar gesellschaftlich bedingt
ist, aber doch — dies ist fiir die Bedeutung der Musik als Kommunika-
tionsmittel wichtig —~ die Erldsung von dieser Bedingtheit wenigstens
sucht. Wenn also die gesellschaftliche Bedingtheit von Kunst in den
Musikunterricht eingebracht werden soll, muf} gerade das an der Mu-
sik verdeutlicht werden, was die Verinderung des Verhaltens, die Er-
ziehung zur Alternative, bewirkt«®, Zur Verdeutlichung der »ambi-
valenten Stellung der Kunst zwischen ihrem Sein als sozialer Tatsache
und der Befreiung davon« zieht Richter? ein Zitat von Hilde Domin
iber den Wirklichkeitscharakter von Kunst heran: Das Kunstwerk
»muf} wahr sein in bezug auf das, was es ist und was es mitbringt . . .:
auf die konkrete Wirklichkeit der Erfahrung, durch die es hindurch-
gegangen ist und die es gefiltert und konzentriert und auch transfor-
miert hat... Auch wenn es phantastisch ist, ist es immer und aus-
schlie8lich bezogen (auch im Spiel noch im Ernst) auf diese Art
Wabhrheit. Das Kunstwerk hilft zu erkenmen und zu erleben,
wie die Dinge wirklich sind, wie man selbst ist, wie die konkrete
Wirklichkeit ist, in der man sich bewegt, und wie sie sich zur Wirk-
lichkeit aller Zciten verhilt, auch wie sie sein sollte, im Idealfall, und
was man mit der Wirklichkeit fiir Erfahrungen machen kann...
Kunst hilft beim Erfahren, beim sich Durch-und-durch-Aneignen
und Erkennen von Wahrheit, und zwar im Konkreten: durch Erfah-
rungsmodelle und Gegenmodelle, durch Darstellung und Imagination.
Die Wahrheit wird also nicht deduziert wie in der Philosophie. Sie hat
Epiphaniecharakter: sie erscheint. Sie geht einem auf, sie wird sicht-
bar, greifbar, fiihlbar, benennbar und vollziehbar, sie wird zu eigen
gemacht. Dabei ist sie in dieser Form der ;Erscheinung¢ wahrer, daher
wirklicher als die »erstec Wirklichkeit, dic Gegenstand der Erfahrung
war und in threr Einmaligkeit sehr viel Nicht-Musterhaftes enthielt«.4

Diese Interpretation von Kunst deckt sich mit der von Walther Killy,
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der feststellt, dal Kunst als Symbolsprache die » Welt erschlieft, indem
sic sie verschliisselt«. Wenn diese Interpretation von Kunst auch zu-
nichst auf den Bereich der Literatur zugeschnitten ist, so 16t sie sich
in Anbetracht der in 2.1. entwickelten Erkenntnisse iiber den engen
Zusammenhang von verbaler und musikalischer »Sprache« durchaus
quch —zomindest ansatzweise — auf die Musik iibertragen.

Bringt man eine solche dsthetische Auffassung, die der Besonderheit
des musikalischen Bereichs entsprechend zu modifizieren wire, in Zu-
sammenhang mit dem oben entwickelten handlungsorientierten didak-
tischen Konzept, so ergeben sich Ansitze zur Uberbriickung des
Gegensalzes zwischen Musikpraxis und Musiktheorie, zwischen Aktion
und Reflexion, Rezeption und Interaktion, Reproduktion und Produk-
tion durch gleichermaBen kognitiv, affektiv und psychomotorisch be-
stimmtes Handeln und Be-handeln. AuBerdem beinhaltet dieses
Konzept #sthetische Ansitze zur Konkretisierung und Realisierung
der vielfach erhobenen, aber kaum verwirklichten Forderung nach
Emanzipation, indem es einerseits die vielfiltigen Vermittiungsbedin-
gungen von Musik auf der Basis handelnder Selbsterfahrung reflek-
tiert und andererseits solche Musikwerke einbezieht, die aufgrund
ihrer Gestalt, Vermittlung, Funktion und Wirkung die Entwicklung
von Alternativen zu den durch Massenkommunikation, Musikmarkt
und Kulturindustrie geprigten unbewuBten Horweisen und rudimen-
tiren Verstehensarten ermdglichen. Diese Alternativen liegen in der
kommunikativen Handlungskompetenz und umfassen u. a. die Fahig-
keit, selbst nicht gewiinschte, »fremdbestimmtex Normen des Horens
und Verstehens abzubauen (zu »entinnerlichen«) und selbst gewlinsch-
te, bewult und kritisch auf der Grundlage eigener kommunikativer
Erfahrungen und Handlungen ausgewihlte bzw. kreativ entwickelte
»selbstbestimmtex Normen zu erwerben (zu. verinnerlichen). Dieses
Ziel kann letztlich nur auf dem Wege iiber die auf Selbsterfahrung
beruhende Erkenntnis und BewuBtheit der eigenen Bediirfnis-, Ein-
stellungs-, Wahrnehmungs- und Verhaltenssituation sowie der ihr zu-
grunde liegenden Entstehungsvorgédnge, d. h. der Normen und Me-
chanismen ihrer Verinnerlichung, und ihrer Bedingungszusammenhidnge
dadurch vermittelt werden, dal der (musikalische) Sozialisationsvor-
gang selbst zum Lerninhalt gemacht und auf Meta-Ebene reflektiert
wird. Dabei soll den Schiilern auf der Grundlage ihrer eigenen Erfah-
rungen und Erlebnisse bewufit werden, daf Einstellungen und Einstel-
lungssysteme unterschiedlich beeinflufbar sind und daf sie sich Ande-
ruogen um so harinickiger widersetzen, je groBer ihre »funktionale
Signifikanz fiir das betreffende Individuum« (d. h. ihre Bedeutung fiir
die individuelle Erfahrungs-, Bediirfois- und Motivationsstruktur) und
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je stérker ihre »Stiitzung durch die sozio-kulturelle Umwelt« ist. Alle
MaBnahmen, Einstellungen zu dndern, miissen folglich darauf abzie-
len, die »internen und externen Bedingungsfaktoren zu modifizieren
oder zu eliminieren. Angesichts der multifaktoriellen Verursachung
verspricht ein gleichzeitiges multidimensionales Vorgehen den besten
Erfolg« 5. Dies gilt besonders fiir den musikalischen Bereich, weil sich
musikalische Kommunikation und musikalisches Horen und Verstehen
auf verschiedenen Ebenen (der auditiven, visuellen,- haptisch-taktilen,
gestisch-motorischen usw.) und in verschiedenen Dimensionen (u. a.
Raum, Zeit, sozialer und situativer Kontext, Sozialisationshintergrund
usw.) vollziehen, durch eine Fiille vielschichtiger Faktoren bedingt
sind, die in 2. untersucht wurden, und sich nur durch ein differenzier-
tes Bezugssystem von Rezeplions-, Verstehens- und didaktischen Ka-
tegorien erfassen lassen, wie es in 3. entwickelt worden ist.

4.6. Kategoriale Bestimmung und Strukturiernng handlungsorientier-
ten Muosikunterrichts

Entwicklung didaktischer Kategorien im Bezugsfeld der Verstehens-
kategorien und ihrer Korrespondenzen
(Rauhe)

Die Entwicklung didaktischer Kategorien ergibt sich als notwendige
pidagogische Konsequenz aus den Erkenntnissen der letzten Ab-
schnitte iiber die Intentioncn und Prinzipien, Lernbereiche und -inhalte
handlungsorientierten Musikunterrichts sowie seiner Tendenz zur Syn-
these funktionaler und werkimmanenter Gesichtspunkte bei der Be-
handlung von Musik speziell im Hinblick auf die Vorginge musika-
lischen Horens und Verstehens, die in 3. kategorial erfaft wurden, Die
didaktischen Kategorien miissen vor dem Hintergrund einer hand-
lungsorientierten Curriculumentwicklung und eines daraus abgeleite-
ten handlungsorientierten Konzepts kritisch-kommunikativer Musik-
didaktik gesehen werden. Sie sind als begriffliches und methodisches
Instrumentarium gedacht, mit Hilfe dessen sich die Planung und Ge-
staltung handlungsbezogenen Musikunterrichts besser strukturieren
und problematisieren 1aBt. Sie haben einerseits anregende und kreativi-
tatsfordernde Funktion, indem sie die Phantasie des Lehrers und — so-
weit mdglich — auch der mitplanenden Schiiler stimulieren. Anderer-
seits dienen sie als kategoriales Hilfsmittel fiir die kritische Reflexion,
Legitimation und Kontrolle der Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung, d. h. gleichsam als Bvaluationsinstrumentarium, das sich aller-
dings grundsitzlich von den behavioristisch orientierten Testmethoden
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der Unterrichtsbeobachtung und Leistungskontrolle unterscheidet.
wihrend diese an mehr oder weniger starr fixierten Endzielen als
empirisch {iberpriifbaren Verhaltensqualifikationen ausgerichtet sind,
versuchen die hier entwickelten didaktischen Kategorien den bei aller
Intentionalitdt flexiblen und offenen kommunikativen Handlungsab-
1auf des Musikunterrichts zu planen, zu strukturieren und hinterfrag-
bar zu machen.

(1) Mit der Kategorie der Handlungsbezogenheit soll eine Auswahl-
kategorie fiir Lerninhalte und Interaktionsformen bezeichnet werden,
die auf handlungsbezogenes Verstehen (vgl. 3.) zielt und sich daher
tendenziell an der mdglichst engen Verbindung von Wahrnehmung
und Verhalten, Erfahrung und Wirklichkeit, Sein und BewuBtsein,
Innen- und AuBenwelt orientiert. Das bedeutet weitgehendes Vermei-
den isolierten musikalisch-technischen Verhaltenstrainings (z. B. beim
Notenlernen, bei der Improvisation, Reproduktion oder didaktischen
Interpretation) durch permanenten hdrenden, erfahrenden und erle-
benden Mitvollzug und durch bewuBte Einbeziehung affektiver und
psychomotorischer Implikationen. Viele Frustrationserscheinungen im
Musikunterricht diirften nicht zuletzt auf die didaktisch-methodische
Abtrennung musikaliseher Verhaltensformen von ihren urspriinglich
vorhandenen affektiven Besetzungen wihrend des Unterrichtsprozes-
ses zuriickzufiihren sein. Diese unselige Trennung wird durch Hand-
Jungsbezogenheit (im handlungstheoretischen Sinne) liberwunden bzw.
vermieden. Dies ist schon aus Griinden der Motivation notwendig, es
sei denn, daB die affektive Besetzung musikalischer Verhaitensweisen
_ wie etwa bei Schiager und Schnulze — auf kulturindustriell gesteuer-
ten projektiven Assoziationen beruht. In solchen Fillen erscheint eine
Aufldsung der assoziativen Koppelung zwischen Struktur und Erlebnis
unerlaflich, auch wenn sie mit Frustrationen als kognitiven Dissonan-
zen verbunden ist.

(2) Der Begriff Interaktionsbezogenheit umreiBt eine didaktische Kate-
gorie, die interaktives Verstehen (vgl. 3.) intendiert, musikbezogenes
Verhalten als Lerninhalt schwerpunktmiBig einbezieht (d. h. sich nicht
auf Werkinterpretation und -reproduktion beschrinkt) und auf grup-
penbezogenes, sozial sensibles und sensibilisierendes »Lernen in Frei-
heit« zielt. Dies entspricht in vieler Hinsichl dem didaktischen Konzept
von Rogers, dessen wesentlichste Intentionen sich in folgenden Punkten
kurz umreiBen lassen 1

(@) »Lernen in Freiheit« schlieBt persénliches Engagement ein: Die
ganze Person steht sowohl mit ihren Gefiihlen als auch mit ibren kogni-
tiven Aspekten iin Lernvorgang.

(b) Bs ist seibst-initiiert: Sogar dann, wenn der Antrieb oder der Reiz
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von auBen herriihrt, kommt das Gefiihl des Entdeckens, des Hinaus-
greifens, Brgreifens und Begreifens von innen.

(c) Bs durchdringt den ganzen Menschen: Es Zindert das Verhalten,
die Einstellungen, vielleicht sogar die Persdnlichkeit des Lernenden.
(d) Bs wird vom Lernenden selbst bewertet: Er weil}, ob es sein Be-
diirfnis trifft, ob es zu dem fiihrt, was er wissen will, ob es auf den von
ihm erlehten dunklen Fleck der Unwissenheit ein Licht wirft. Der
geometrische Ort des Bewertens liegt zweifelsfrei beim Lernenden
selbst.

(e) Sein wesentlichstes Merkmal ist Sinn: Wenn derartiges Lernen
stattfindet, dann ist in der gesamten Erfahrung enthalten, daB der
Lernende Sinn darin sieht.

(3) Kommunikationsbezogenheit soll eine didaktische Kategorie be-
zeichnen, die erstens auf kommunikatives Verstehen (vgl. 3.) gerichtet
ist, d. h. sich am erkenntnistheoretisch relevanten Wechselbezug zwi-
schen Objekt und Subjekt orientiert, die zweitens den auf kommuni-
kative Kompetenz zielenden Unterrichtsprozef selbst als Kommunika-
tionsvorgang thematisiert und reflektiert und die drittens Musik als
Spezialfall menschlicher Kommunikation interpretiert, d. h, iiber Kom-
munikation kommuniziert, also Meta-Kommunikation impliziert (vgl,
2Ly

(4) Dieser letzte Aspekt entspricht der Kategorie der Meta-Stufigkeit,
die sich auf Kommunikation, Interaktion und Verstechen erstreckt,
denn didaktische Vermittlung von Musik vollzieht sich als Kommuni-
kation iiber Kommunikation ebenso auf der Meta-Ebene wie dic Be-
handlung von Interaktion (als Interaktion tiber Interaktion, d. h. Meta-
Interaktion) und das Verstehen des Verstehens (d. h. Meta-Verstehen)
(vgl 4.1. und 4.2. und die Funktion des Meta-Verstehens als »Briicke«
zwischen dem erkenntnistheoretischen und padagogischen Bereich des
Integrationsmodells in 5.).

(5) Die didaktische Kategorie der Interdisziplinaritdt ergibt sich zu-
nichst schon aus der Besonderheit des Phinomens Musik, das sieh
nicht nur auf verschiedenen Kommunikationsebenen entfaltet, sondern
in mannigfache Bedingungs- und Funktionszusammenbinge eingebun-
den ist, die sich nur unter Heranziehung interdisziplinirer Aspekte
behandeln lassen (siche 2.). Dementsprechend sind die Fragen, die
unser handlungsorientiertes Konzept kommunikativer Didaktik an die
Musik stellt, interdisziplindr und richten sich nicht nur auf die imma-
nente Struktur, sondern beziehen die padagogisch bedeutsamen viel-
schichtigen Sozialisations-, Situations- und Funktionszusammenhinge
ihrer Vermittlung ein,

(6) Der Begriff Relationalitiit soll die spezifische Ausrichtung hand-
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Iungsorienticrten Musikunterrichts auf das hti.rende und ve-rstefxcucle
Erfassen der eben genannten vielfdltigen Bezichungen musikalischer
Kommunikation und Interaktion bezeichnen, insbwon.dere den inter-
dependenten relationalen Zusammenhang von musi}:ahscher Strulm'nr,
jhrer Vermittlung, Funktion und Wirkung im musikbezogenen sozial
determinierten Interaktionsfeld. )

(7) Mit dem Begriff Aktualitit, der gewisse etymologische Ve_rwandt—
schaft mit dem des Handelns aufweist (Aktualitdt ist abg?leltet von
lateinisch agere = handeln), soll eine didaktische Kategorie des_ I.Jn-
terrichtsverlaufs und der Wahl der Unterrichtsinhalte charaktef':su:rt
werden. Diese Kategorie bezieht sich zum einen auf die zumindest
tendenzielle Synchronisation von Unterrichtssituation und didaktischer
Reaktion (didaktische Handlungsaktualitit). Eine solche Abstimmung
von moglichst schnell, komplex (d. h. unter verschiedensten Gesichts-
punkten) und priizise erfaBter Unterrichtssituation einerseits und di-
daktischer Handlung andererseits erfordert erstens eine differenzierte
Sensibilitiit fiir Gruppenprozesse und Situationsbedingungen verschie-
denster Axt, die letztlich nur durch eine stark praxisbezogene projekt-
orientierte Lehreraus- und -fortbildung erreicht werden kann, zweitens
eine grofe Flexibilitdt und Reaktionsfdhigkeit sowie drittens ein mog-
lichst umfangreiches und vielfiltiges Repertoire an didaktisch-metho-
dischen Verhaltensweisen (d. h. ein didaktisches Interaktionsrepertoire
vergleichbar etwa mit dem Strukturrepertoire bei der musikalischen
Improvisation). Dieses Verhaltensrepertoire kann auch wiederum nur
in praktischen Unterrichtssituationen systematisch trainiert und mog-
lichst durch Selbstkontrolle (u. a. mit Hilfe von Ton- und Video-
aufzeichnungen) iiberpriift und korrigiert werden (u. a. nach dem
Prinzip des micro-teaching). Diese Flexibilitit darf allerdings nicht
dahingehend miBverstanden werden, als ob der Lehrer in seinem di-
daktischen ProblembewuBtsein nicht dem des Schiilers normalerweise
{iberlegen sei und als ob der Lehrer nieht auch in kontrollierter und
selbstkritischer Weise seine eigene Erfahrung, sein eigencs Vorver-
stindnis und — in dosierter Form — seinen Informationsvorsprung in
den Unterricht mit einbrichte, ohne nun gleich in autoritire und ich-
rerzentrierte Verhaltensweisen zu verfallen. Ein Leugnen dieser »na-
tilrlichen« Vorgaben, die sich im iibrigen aus der notwendigen didak-
tischen Intentionalitdt jedes Lehrerverhaltens ergeben, wiirde das
Heraufbeschwiren piidagogischer Utopien und den Verzicht auf jeg-
liche Zielorientiertheit des Unterrichts bedeuten.

Die Kategorie der Aktualitit bezieht sich zum andern auf die gewihl-
ten Unterrichtsinhalte (Inhaltsaktualitit), wofiir wiederum drei Ge-
sichtspunkte mafgebend sind: erstens der moglichst enge Bezug zur
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Einstellungs-, BErfahrungs-, Wahrnehmungs- und Bediirfnissituation
der Schiiler, der dazu fiihrt, dal diese einen Unterrichtsinhalt als ak-
tuell empfinden, zweitens die »gegenwirtige Wirksamkeit« (als wei-
teres Bedeutungsfeld der Kategorie aktuell) einmal im Hinblick auf
die Motivation und Stimulation des didaktischen Handlungsablaufes
und zum andern hinsichtlich der Zielbezogenheit des Lernprozesses in
der Gruppe. Hier beriihrt sich die Kategorie der Aktualitit mit der
der Handlungsbezogenheit.

(8) Die Kategorie der Prozessualitiit besagt, daB das didaktische Augen-
merk mehr auf den Unterrichtsverlauf und seine pidagogische Bedeu-
tung, mehr auf den Handlungsprozef als erzieherischen Faktor gelegt
wird als auf die mdglichst schnelle Erreichung statischer Endziele und
eindeutig mefbarer Endergebnisse. Die Kategorie strebt zumindest
tendenziell eine optimale Verbindung von handlungsorientierter Inten-
tionalitit und kommunikativer Offenheit der Lernprozesse an und be-
sitzt besondere Bedeutung fiir die Vermittlung kommunikativer
Kompetenz.

(9) Die didaktische Kategorie der Kreativitdt bezieht sich auf die be-
sondere Forderung und Beriicksichtigung divergenten Schiilerverhal-
tens wihrend des Unterrichts, d. h. auf die permanente Tendenz, auch
solche Impulse, Einfille, Gedanken, Verhaltensweisen soweit wie még-
lich einzubeziehen, die den geradlinig auf das Ziel verlaufenden Un-
terrichtsprozeB durch einen spiralenférmigen oder vielleicht sogar
»schlangenlinienartigen« ersetzen. Diese Kategorie korrespondiert eng
mit der der Handlungs- und Interaktionsbezogenheit und dient der
Forderung originellen, produktiven, phantasievollen, einfalls- und er-
findungsreichen, innovierenden, spontan divergenten Denkens, Han-
delns und Verstehens, der »Fihigkeit, Erfindungen zu machen«
(Guilford), sowie »Problemsituationen mit neuen, von den bisherigen
Denktechniken abweichenden Losungsmethoden zu begegnen bzw.
scheinbar problemiose Situationen zu problematisieren und solcher-
mallen neue Aspekte zu erschlieBenc 2.

4.7. Konkrete Hinweise fiir die Unterrichtspraxis
Katalog kategorialer Fragestellungen einer offenen Planung und Ge-

staltung handlungsorientierten Musikunterrichts
(Rauhe)

Als weitere-Konsequenz aus den in diesem Band vorliegenden Unter-
suchungen ergeben sich als Anwendungsbereich der didaktischen Kate-
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gorien folgende kategoriale Fragestellungen handlungsorientierten
Musik-unterrichts, die eine mehifache Funrktion haben:

(1) Sie dienen als methodisches Hilfsmittel, gleichsam als »check list«
fiir die unterrichtliche Konkretisierung der in 4.4, dargestellten Inten-
tionen und Prinzipien, Lernbereiche und -inhalte und sollen die pid-
agogische Phantasie des Lehrers bei der Strukturierung einer hand-
Jupgsorientierten offenen (d. h. vorher nicht starr festgelegten und
nicht linear auf vorformulierte statische Endziele ausgerichteten) fle-
xiblen kommunikativen Unterrichtsplanung und -durchfithrung anre-
gen. AuBerdem konnen die Fragen als kategoriales Instrument fiir die
Legitimation, Problematisierung und Revision von Lerninhalten bei
der Curriculumentwicklung und -erprobung verwendet werden.

(2) Sie sind bewullt so formuliert, daB sie nicht nur als Fragen zu ver-
stehen sind, die den Lehrer bei der Unterrichtsvorbereitung beschii-
tigen, sondern gleichzeitig auch als Probleme, die die Schiller direkt
angehen, insbesondere dann, wenn sie dem handlungsorientierten Kon-
zept entspreehend (soweit es jeweils nach Schulstufe, Klassenfrequenz
und sonstigen Bedingungen moglich ist) an der Unterrichtsplanung
aktiv mitwirken, was z. B. im Rahmen des Kursangebots der Sekundar-
stufe IT die Regel darstellen sollte. Wo immer in den Fragestellungen
das Wort »Schiiler« vorkommt, ist es daher entsprechend ersetzbar
durch »wire, z. B. in Frage @: »Wie werden wir im Rahmen welcher
Umweltbedingungen wodurch gepriigt?« Bereits an diesem Beispiel
zeigt sich, von welcher geradezu existentiellen Bedeutung die katego-
rialen Fragestellungen fiir die Schiiler sind. Dies ist diesen zumindest
in der Sekundarstufe meist auch bewullt und 16st bei einer sinnvollen
Einbeziehung dieser Problemstellungen iiberwiegend starke Motiva-
tionen aus.

(3) Hieraus ergibt sich zwangsldufig die dritte Funktion der katego-
rialen Fragestellungen: Sie selbst werden im Sinne der didaktischen
Kategorie der Meta-Stufigkeit zum Gegenstand handlungsorientierten
Unterrichts, Das bedeutet: Nicht das unter Beriicksichtigung der Fra-
gen @ bis @ ausgewihlte Musikwerk allein ist Unterriehtsobjekt, son-
dern gleichzeitig' oder — je nach Unterrichtssituation — sogar vorrangig
die didaktische Reflexion iiber die vielschichtigen, in den 36 Frage-
stellungen formulierten Probleme seiner Vermitthing innerhalb und
auBerhalb des Musikunterrichts, d. h. die interdiszipliniiren Probleme
musikalischer und pddagogischer (sprich: metastufiger) Kommunika-
tion, wie sie in diesem gesamten Buch aufgezeigt worden sind. Dariiber
hinaus sollen die Schiiler durch solcherart metastufige Reflexion ler-
nen, unterrichtliche Situationen selbst zu definieren und deren wesent-
liche Elemente selbst mit zu gestalten. Nur durch ein derartiges meta-
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stufiges didaktisches Vorgehen konnen kommunikative Kompetenz
und kommunikatives Handeln als Binheit von Rezeption und Aktion,
Reflexion und Interaktion im Sinne der Uberwindung von Entfrem-
dung und verzerrter Kommunikation wenigstens anndherungsweise
erreicht werden.

Die im folgenden katalogartig aufgelisteten und um der Kommentie-
rung und systematischen Einordnung in das vielschichtige Bezugs-
geflecht der Aspekte, Kategorien, Lernbereiche und -inhalte (siehe
Abbildung 1 in 5., 8. 222f) willen durchnumerierten kategorialen
Fragestellungen sind in drei didaktische Bereiche gegliedert:

Der Bereich A umfalit die allgemeine Analyse der Schiilersituation
unter dem Blickwinkel der spezifisch musikbezogenen Sozialisations-
bedingungen vor dem Hintergrund der generellen sozio-Gkologischen,
sozio-Gkonomischen und sozio-kulturellen Rahmenbedingungen (vgl.
2.6.).

Der Bereich B stellt den unter Zugrundelegung der Probleme des Be-
reichs A exemplarisch ausgewihlten Unterrichtsinhalt (aufgezeigt am
Beispiel der Be-handlung eines Musikwerkes) in den Mittelpunkt und
analysiert jhn im Hinblick anf seine Einbeziehung in einen handlungs-
orientierten Musikunterricht (Didaktische Analyse), wobei auf die in
4.4. vorgenommene und in 5. grafisch veranschaulichte Klassifikation
in Lernbereiche und -inhalte bewuft verzichtet wird, um die Uber-
sichtlichkeit der Fragestellungen nicht zu gefdhrden. Das Beispiel der
Be-handlung eines Musikwerkes wurde (nachdem in 4.3. die Gruppen-
improvisation als Paradigma diente) gewdhlt, um die integrative Ten-
denz handlungsorientierten Musikunterrichts zu verdeutlichen, der
sich um eine Synthese funktionaler und werkimmanenter, »platoni-
stisch«-gegenstandsorientierter und »operationalistisch«-prozebezoge-
ner Aspekte bei der didaktischen Analyse und Interpretation von
Musik bemiiht (vgl. 4.5. und 1.1.).

Wihrend man die Bereiche A und B als solche der didaktischen Vor-
planung bezeichnen kénnte, sind im Bereich C jene Fragestellungen
formuliert, die fiir die direkte offene Planung des Unterrichtsverlaufs
und die konkrete Durchfiihrung des handlungsorientierten Unterrichts
besondere Bedeutong gewinnen, wobei auf Vollstdndigkeit im Dienste
der Ubersichtlichkeit, Durchschaubarkeit und Einordnung in das Be-
zugsgeflecht der Aspekte, Kategorien, Lernbereiche und -inhalte be-
wuflt verzichtet wurde. Die jeweils in der rechten Spalte aufgefiihrten
Aspekte decken nicht alle Gesichtspunkte ab, die einer Frage zugrunde
liegen, sondern deuten bewufBt nur auf jene Behandlungstendenzen
und -schwerpunkte, die — je nach Situation - fiir einen handlungs-
orientierten Musikunterricht exemplarische Bedeutung gewinnen.
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A. Analyse der Schiilersituation

"4 Ab- |
tellun Aspekt %
Fiagee E 4 schnitt

() Wie werden Schiiler im Rahmen| sozio-8kologisch 2.0.
welcher Umweltbedingungen sozio-6konomisch 2.6,
wodurch gepragt? sozio-kulturell 2.9,

@ Welche Sozialisationsbedingun- | sozialisations- 2.9,
gen, -instanzen und -meclianis- | theoretisch
men spielen dabei eine beson-
dere Rolle?

@ Wie beeinflussen diese die sozialwissenschaft- 2.6.
Bediirfnis-, Motivations-, lich ~ psychoana- 2.7.
RBrwartungs- und BewuBtseins- | lytisch — tiefenpsy- 2.4.
struktur der Schiiler? chologisch

@ Wie wirkt sich diese wiederum | musiksoziologisch — 2.7.
auf welchen musikalischen sozialpsychologisch
Einstellungs-, Erfahrungs-,

Erwartungs- und Interessen-
horizont aus?

(® Weiche Horstereotype, Rezep- | rezeptionspsycholo- 2.8.
tionsmuster und Wahrneh- gisch
mungsgewohnheiten beruhen
hierauf?

® In welchen musikbezogenen verhaltenswissen- T
Konsumgewohnheiten und schaftlich
Verhaltensweisen finden sie
ihren Niederschlag?

@ Inwiefern fithren diese dazu, wertsoziologisch 2.6.
daf sich Schiiler welcher Musik | verhaltens- 2.17.
gegeniiber ablehnend und wel- | wissenschaftlich
cher anderen Musik gegeniiber
zustimmend verhalten?

gl
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Ab-

Ab-

tell
Fragestellung Aspekt schriitt
Welche funktionale (gruppen- sozialpsychologisch 2.9,
symbolische, oppositionelle verhaltenswissen- 207
usw.) Bedeutung besitzen wel- schaftlich
che Musikarten, -stile, ~stiicke
flir welche Schiiler bzw,
-gruppen?
® Inwiefern sind die Musikarten kommunikations- 2.1.
usw, wodurch an weiche Ver- theoretisch
mittlungsbedingungen (situative| sozialwissen- 2.6.
Kontexte) gebunden? schaftlich
B. Didaktische Analyse des Unterrichtsinhalts
Ab-
Fragestellun
E & PApERt schnitt

@ Welche didaktische Auswahlan | didaktisch 4.1.
Unterrichtsinhalten und 4.4,
-aspekten ergibt sich daraus, (auf der Grundlage | (2.1.bis
d. h. beispielsweise die Be- samtlicher 2.9)
handlung welchen Musikwerks | obengenannter
kann warum wann fiir welche Aspekte)

Schiilergruppe gewihlt werden?

@ Fiir welche Hérergruppen be- sozialwissenschaft- 2.6.
sitzt das Werk heute unter lich 2.7,
welchen Bedingungen welche sozialisations- 2.9.
Funktion? theoretisch

kommunikations- 2.1,
theoretisch

@ Wie und nach welchen Prinzi- strukturanalytisch 2.5.

pien und GesetzmiBigkeiten ist
das Werk strukturiert und
worauf beruht seine spezifische
Besonderheit?
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Fragestellung Aspekt ;
schnitt

@ Welche Materialien und welche | informations- 2.3.
Strukturelemente lassen sich asthetisch — stati-
mit welchen Methoden konkret | stisch — struktur- 2.5,
erfassen? analytisch

@@ Durch welchen »Sprachge- kommunikations- 2.1,
brauch« (kommunikativen Um- | theoretisch
gang) haben welche dieser linguistisch
Elemente welche Bedeutung
erlangt?

@® In welchen massenkommuni- kommunikations- 2.3
kativen sozialen und situativen | theoretisch
Bedingungszusammenhingen sozialwissen- 2.6.
ist das Werk (iiberwiegend) schaftlich
vermittelt worden?

@ Welche wodurch bedingten Wir-| verhaltenswissen- A
kungen, Reaktionen, Assoziatio-| schaftlich
nen, Verhaltensweisen ruft es rezeptions- 2.8.
heute bei der Rezeption auBer- | psychologisch
halb bzw. innerhalb des sozialisations- 29.
Unterrichts in welchen sozialen | theoretisch
und situativen Kontexten
hervor?

@ In welcher geschichtlichen allgemein-, sozial-,
Situation und aus welchem geistes-, kultur- und
konkreten AnlaB ist das Werk musikgeschichtlich
entstanden?

@@ Mit welcher Intention und fiir historisch- 2.2,
welche Horer ist das Werk hermeneutisch
komponiert worden? kommunikations- 21.

theoretisch

@ Wann hat es der Komponist, historisch- 27.
geprigt durch welche Entwick- | biographisch
lung, in welcher persénlichen psychoanalytisch- 2.4.
Verfassung geschrieben? tiefenpsychologisch
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mit welchen Einschrinkungen
unter welchen Voraussetzungen
interpretieren?

Ab-
Fragestellung Aspekt e

@ Durch welche Stilrichtungen, stil- und gattungs- 25.
Gattungen usw. wurde er geschichtlich
dabei beeinflufit?

@) Welche historisch bedingten form- und struk- 2.5.
Form- und Kompositionsprin- | turgeschichtlich
zipien hat er verwendet?

@ Aus welchen Griinden kann das | musik#sthetisch- 22,
Stiick unter welchen Aspekten | hermeneutisch 4.5.
als Verschliisselung (Codierung),
als Niederschlag, als dsthetische
Stilisierung oder »Kristallisa-
tion«, als musikalisches Realisat
und Strukturat welcher Erfah-
rungen, Erlebnisse und Erkennt-
nisse von Wirklichkeit, von
»Innen- und Auflenwelte
gedeutet werden?

@ Inwiefern 14/t es sich als musiksoziologisch 2.6.
Widerspiegelung bzw. Vermitt- | sozialwissen-
lung welcher gesellschaftlichen | schaftlich
Bedingungen gegebenenfalls hermeneutisch 22;
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C. Offene Planung und flexible Gestaltung des Unterrichisverlaufs

Fragestellung

Aspekt

Ab-
schnitt

@ Im Rahmen welcher langfristi-
gen Unterrichtsplanung (gege-
benenfalls innerhalb welches
Unterrichtsprojekts) gewinnt
das nach den Fragestellungen
@ bis @ ausgewiihlte Musik-
werk warum welche didaktische
Bedeutung fiir einen handlungs-
orientierten Unterricht?

@ Welche didaktischen Intentionen
stehen dabei warum (d. h. im
Bezugsrahmen welcher Ziellegi-
timation) im Vordergrund?

@® Welche didaktischen Kategorien
spielen fur die Unterrichtsver-
laufsplanung und -gestaltung
inwiefern eine besondere Rolle?

@ Welchedariiberhinausgehenden
didaktischen Prinzipien, offenen
Strategien und Methoden kénn-
ten warum fiir welche Unter-
vichtssituation bedeutsam
werden?

@ Welche Sozialformen des Unter-
richts und welche Aktionsfor-
men der am pidagogischen
Kommunikationsprozef3 Betei-
ligten sollen warum wann
gewihlt werden (z. B. Frontal-
unterricht, Groflgruppen-,
Kleingruppen-, Partner- und
Einzelarbeit, innere und duflere
Differenzierung, dariiber hin-
ausgehende Fragen des Unter-

richts)?

curricular

didaktisch-
intentional

didaktisch-
kategorial

didaktisch-
strategisch-
methodisch

didaktisch-
unterrichtsorgani-
satorisch

4.3.
4.4.

4.2,

4.6.

4.4.

4.3.
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Fragestellung

Aspekt

Ab-
schnitt

@ Durch welche schulorganisato-

rischen Bedingungen (Schulart,
Schulstufe, Raum- und Zeitbe-
dingungen) werden die didak-
tischen Entscheidungen inwie-
fern warum beeinflu3t?

@ Welche zielgruppenspezifischen

Momente der Klassensituation,
die iiber die in Frage (@ bis @
angesprochenen allgemeinen
Bedingungen der Schiilersitua-
tion hinausgehen, spielen fiir die
Unterrichtsverlaufsplanung eine
Rolle (z. B. Vorgeschichte, gei-
stiges und soziales Klima,
Beziehungen der Schiiler unter-
einander, Haltung und Arbeits-
weise, Leistungsstand und An-
sprechbarkeit, Milieu, hiiusliche
Verhiltnisse, Beziehung der
Eltern und Schiiler zum Lehrer,
augenblickliche Motivations-
situation usw.)?

@) Welches Schiilerverhalten ist in

Anbetracht dieser Situation
wann warum zu erwarten, wie
ist es in bezug auf die didakti-
sche Intention des Unterrichts-
vorhabens (d. h. auf die offene
Planung und flexible Gestal-
tung intentionaler Lernprozesse)
zu bewerten, einzuordnen und
didaktisch fruchtbar zu machen;
welches Lehrerverhalten wird
wann warum geplant und wel-
che Alternativen sind fiir welche

didaktisch —
schulorgani-
satorisch

didaktisch —
zielgruppen-
analytisch

didaktisch-
interaktionell

4.4.

4.3.

4.3,

Fragestellung

Aspekt

Ab-
schnitt

Unterrichtssituationen unter
welchen Bedingungen wann
warum mit welchen Modifika-
tionsmaglichkeiten vorgesehen?

@ Welche kommunikativen Selbst-

erfahrungen der Schiiler sollen
wann warum wie in den Unter-
richtsverlauf eingebracht wer-
den?

@ Welche Einstiegsmdoglichkeiten

fiir die Behandlung des Musik-
werkes und seiner Vermitt-
lungszusammenhénge ergeben
sich warum aus der Sicht der
Motivation?

@ Welche Moglichkeiten und Me-

thoden einer behutsamen, den
dynamischen Unterrichtsverlauf
nicht storenden oder unterbre-
chenden Unterrichtsbeobach-
tung und -kontrolle ergeben
sich warum unter Zugrundele-
gungwelcher Bewertungsnormen
und unter Verwendung welcher
Methoden in welcher Situation,
und wie wirken sich die Ergeb-
nisse auf den Unterrichtsverlauf
bzw. seine zukiinftige Planung
und Gestaltung aus?

3 Welche Unterrichtsmedien

(Lehr- und Lernmittel, Biicher,
Bilder, Tonbiinder, Schallplat-
ten, Kassetten, Videobénder,
Filme, Schulfunkaufzeichnun-

kommunikations-
didaktisch

didaktisch-
motivational

didaktisch-
evaluatorisch

mediendidaktisch —
kommunikations-
theoretisch

2.1.
4.3.
4.4,

44,

4.4.
4.6.

2.1
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hinausgehenden) didaktischen
Mitteln im Rahmen welcher
Lernbereiche, ~inhalte und Be-
handlungsaspekte unter Zu-
grundelegung welcher Normen
und Hypothesen wann initiiert,
vermittelt und gefordert wer-
den, damit die Schiiler »kom-
munikative Kompetenz« er-
langen und damit im
kommunikativen Handeln die
Einheit von Wahrnehmung und
Wirklichkeit, Rezeption und
Aktion, Reflexion und Inter-
aktion, »Theorie« und »Praxis«,
BewuBtsein und Sein, Innen-
welt und Auflenwelt wiederher-
gestellt wird im Sinne der
Uberwindung von Entfremdung,
verzerrter Kommunikation und
gestorter Interaktion?

Ab-
Fragestellung Aspekt sl
gen, Tafelbilder, Instrumente,
elektroakustischen Gerite usw.)
werden warum wann wie ge-
wihlt und verwendet?

@ Welche wie strukturierten und 2.8,
kategorial zuzuordnenden Vor- 3
ginge des Horen- und Ver- 4.1. bis
stehenlernens kdnnen mit wel- 4.6.
chen (iiber die bereits genannten 5i
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5. Entwurf eines hypothetischen Integrationsmodells

Horen und Verstehen als erkenntnistheoretisches und padagogi-
sches Problem im Bezugsfeld interdisziplinarer Aspekte, Katego-
rien, Fragestellungen, Lernbereiche und -inhalte handlungsorien-
tierten Musikunterrichts

(Rauhe)

Die Einordnung der Aspekte, Kategorien, Fragestellungen, Lernbe-
reiche und -inhalte handlungsorientierten Musikunterrichts in ein
hypothetisches Bezugssystem soll zumindest ansatzweise in Form eines
grafischen Integrationsmodells erfolgen, das die Vielschichtigkeit und
Differenziertheit der mannigfaltigen Korrespondenzen zu veranschau-
lichen und dadurch einer Erklirung niherzubringen versucht.

5,0.1. Funktionen des Integrationsmodells

Dieses grafische Integrationsmodell besitzt folgende Funktionen:

(1) Es gewinnt eine Aeuristische Funktion, indem es den Versuch un-
ternimmt, mit grafischen Mitteln Emsichten und Erkenntnisse iiber
vielschichtige Bedingungszusammenhinge des Hérens und Verstehens
wie seiner Vermittlung zu fordern, insbesondere iiber jene Korrespon-
denzen und kategorialen Beziige, die fiir das pidagogische Erkennt-
nisinteresse eines handlungsorientierten Musikunterrichts bedeutsam
und empirisch nur indirekt erfaBbar sind.

(2) Bs soll zu weiteren Forschungen anregen, indem es verdeutlicht,
daf jeder einzelne durch Verbindungslinie bzw. grafische Zuordnung
gekennzeichnete Bezug (dessen Funktion und Stellenwert sich aus den
Ausfiihrungen dieses Bandes ergeben) einer detaillierten weiterfithren-
den Untersuchung bedarf. Solche theoretischen und empirischen Ein-
zeluntersuchungen im musikwissenschaftlichen und musikpidagogi-
schen Bereich miiiten sich insbesondere um eine genauere inhaltliche
und qualitative Bestimmung des jeweiligen Bezuges und seines Be-
dingungs- wie Begriindungszusammenhangs bemiihen. Sie soliten im
Rahmen des durch das Integrationsmodell grafisch dargestellten er-
kenntnistheoretischen und pidagogischen Kontextes erfolgen und dabei
den dialektisch aufeinander bezogenen methodischen Prinzipien der
Differenzierung und Integration gleichermafen Rechnung tragen. Da-
durch konnten die kiinftigen Ergebnisse solcher an unsere methodolo-
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gische Rahmenstudie anschlieBenden Einzeluntersuchungen jeweils
wiederum auf das gesamte Bezugssystem modifizierend und korrigie-
rend zuriickwirken und moglicherweise sogar eine vollige Revision des
Modells herbeifiihren. Aus diesem grundsitzlichen wissenschaftstheore-
tischen Bedingungszusammenhang ergibt sich zwingend die Vorlaufig-
keit des hier entwickelten begrifflichen und methodischen Instrumen-
tariums der Aspekte, Kategorien, Prinzipien und Fragestellungen, auf
dessen notwendigerweise hypothetischen Charakter wiederholt hinge-
wiesen wurde.

(3) Die dritte Funktion des Integrationsmodells liegt in seiner erkennt-
nistheoretischen und methodologischen Bedeutung fiir die Entwicklung
einer fach- und erziehungswissenschaftlich begriindeten, praxisbezo-
genen didaktischen Theorie eines handlungsorientierten Musikunter-
richts. Bine solche didaktische Theoriebildung ist gerade in der heutigen
Situation des schulischen Musikunterrichts und bei der fiir dieses Fach
leider iiberwiegend restriktiven Reformpolitik um so notwendiger, als
der obligatorische Musikunterricht in aligemeinbildenden Schulen letzt-
lich um seine kiinftige Existenz ringt. Dieser akute Kampf um das
»Uberleben« des verbindlichen Schulfaches Musik, dessen unverzicht-
bare Bedeutung fiir alle Schiiler durch unsere Ausfilhrungen (vor
allem in 2.9.) erneut begriindet wird, kann nur dann Aussicht auf
Erfolg haben, wenn er auf einer maoglichst breiten, methodologisch
iiberzeugenden musik-, sozial- und erziehungswissenschaftlich fundier-
ten und politisch relevanten Argumentationsebene gefiihrt wird; denn
eine erfolgreiche dffentlichkeitswirksame, iiber den engeren Kreis der
Musikinteressierten hinaustragende Begriindung fiir die dringende
Notwendigkeit des obligatorischen Schulmusikunterrichts darf sich
nicht auf sachimmanente Gesichtspunkte beschrinken, sondern muf
auch fachiibergreifende Aspekte, vor allem gesellschaftliche und all-
gemeinpadagogische, cinbeziehen (vgl. 2.).

(4) Bine weitere Funktion des Modells ist hochschuldidaktischer Art,
indem es Ansitze liefert fiir eine sinnvolle praxisbezogene Integration
der in einer Fiille mehr oder weniger isolierter Einzclficher und Teil-
disziplinen vermittelten Studieninhalte der Musiklehrerausbildung (und
-fortbildung). Eine solche, fiir die Anforderungen der Berufspraxis
dringend notwendige Integration sollte sich insbesondere auf folgende
Ebenen erstrecken:

(2) Integration von Musikwissenschaft und Musiktheorie (im her-
kommlichen Sinne, d. h. Satzlehre, Harmonielehre, Kontrapunkt, For-
menlehre, Gehorbildung usw.) durch Entwicklung einer iibergreifen-
den handlungsorientierten »Theorie der Musike, die als »Handlungs-
theorie der Musik« bezeichnet werden konnte (siche oben 2.5.);
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(b) Integration von musikwissenschaftlich-musiktheoretischem und
kunstlerisch-praktischem Bereich durch Angebot integrierter Kurse
und Seminare (insbesondere in Projekt- oder Kompaktform);

© Integration von aligemeiner Erziehungswissenschaft und Fachdi-
daktik durch Veranstaltung erziehungswissenschaftlicher Ubungen und
Seminare mit fachdidaktisch relevanter Thematik oder didaktischer
Seminare mit erziechungswissenschaftlichen Schwerpunktbildungen;

(d) Integration von musikpiddagogischer Theorie und Unterrichtspra-
xis durch projektorientierte integrierte Schulpraktika, die in einem
yorangehenden didaktischen Seminar (»Didaktisches Seminar 1«) vor-
pereitet und in einem darauf folgenden Seminar (»Didaktisches Semi-
nar I1«) ausgewertet werden (vgl. Hamburger Modell);

(e) Integration der drei Phasen der Musiklehrerausbildung, d. h, von
Lehrerstudium, Referendariat und Lehrerfortbildung (Kontaktstu-
dium) durch Mitarbeit von Referendaren und Studienseminarfachlei-
tern sowie Lehrern und Dozenten der Lehrerfortbildung in den ge-
nannten Didaktischen Seminaren;

(f) Integration von Forschung und Lehre durch »forschendes Lernens
z. B. in Form von Langzeituntersuchungen (Longitudinalstudien), die
sich u. a. aus der Koordination von erster und zweiter Staatsexamens-
arbeit ergeben kdnnen;

(g) Integration von verbindlichem Grundstudium und gewihitcm
Schwerpunktstudium durch sinnvolle Einordnung der spezifischen Be-
reiche dieses Schwerpunkistudiums in den Zusammenhang des Ge-
samtstudiums.

Diese Integration, die im Rahmen des vom Verfasser konzipierten
sHamburger Modells« zumindest ansatzweise praktiziert wird, ge-
schieht am besten durch die handlungsorientierte Studienform des Pro-
jekts; denn wichtigstes Merkmal projektorientierten Studiums (wie
Unterrichts) ist einmal die Selbstbestimmung aller am Projekt Betei-
ligten im Gegensatz zur lehrgangorientierten Kurs- oder Unterrichts-
form und zum andern das kommunikative Lernen durch zielgerichte-
tes Handeln. Daher ergibt sich aus unserem handlungsorientierten
Konzept als hochschuldidaktische Konsequenz die Forderung nach
einer projektorientierten integrierten Musiklehrerausbildung !, fiir de-
ren Strukturierung und inhaltliche Bestimmung sich aus unserem Inte-
grationsmodell eine Reihe von Anregungen ergeben diirfte,

(5) Seine fiinfte Funktion gewinnt das Integrationsmodell dadurch,
daB es sich nicht nur indirekt auf dem Wege iiber die aus ihm abgelei-
tete praxisbezogene handlungsorientierte Theorie einer kritisch-kom-
munikativen Musikdidaktik und iiber die Musiklehrerausbildung, son-
dern direkt auf die konkrete Planung und Durchfiihrung des Musik-
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unterrichts auswirkt (vgl. den Katalog kategorialer Fragestellungen
einer offenen Unterrichtsplanung und -gestaltung). AuBerdem ent-
spricht es der didaktischen Intention handlungsorientierten Musikun-
terrichts, daB die im Modell integrierten mannigfaltigen Untersu-
chungsbereiche, Aspekte, Begriffe, Kategorien und Methoden sclbst
in didaktisch transformierter Form zum Lerninhalt gemacht werden,
soweit es die Unterrichtssituation erlaubt.

Der Erfolg einer solchen Musikunterrichtspraxis, die nach den oben
entwickelten Intentionen, Prinzipien, Aspekten, Kategorien, Inhalten,
Lernbereichen und Fragestellungen gestaltet wird, hidngt allerdings
— wie im Vorwort bereits gesagt — letztlich von der situationsgerechten
kreativen und flexiblen Anwendung des angebotenen methodischen
Instrumentariums und iiberwiegend fachiibergreifenden Behandlungs-
materials ab. Deshalb lag den Verfassern dieses Buches besonders dar-
an, zu einer solchen schépferischen, von allen am Unterrichtsproze8
Beteiligten mitgestalteten und -getragenen kommunikativen Praxis an-
zuregen. Gegeniiber dieser vorrangigen Absicht trat der beim gegen-
wirtigen Stand sozial-, erziehungs- und musikwissenschaftlicher wie
musikpidagogiseher Forschung ohnehin kaum einzulSsende Anspruch
zuriick, schon jetzt empirisch weitgehend abgesicherte Forschungser-
gebnisse und Erkenntnisse itber das Horen und Verstehen von Musik
und seine didaktische Vermittlung vorlegen zu wollen. Auch verbieten
es die im Modell erfaBten sozialen und situativen Bedingungszusam-
menhinge handlungsorientierten Musikunterrichts, fertige exempla-
rische »Stundenbilder« als padagogische »Rezepte« anzubieten, die die
jeweilige Situation der spezifischen Schiilergruppe (Klasse) nicht be-
riicksichtigen konnen. Insofern scheint uns der Entwurf kategorialer
Fragestellungen einer offenen Unterrichtsplanung und -gestaltung er-
heblich besser geeignet zu sein, dem Lehrer konkrete Hinweise fiir die
Unterrichtspraxis zu geben.

(6) Die letzte Funktion des Integrationsmodells konnte endlich darin
liegen, auch Vertretern anderer verwandter Disziplinen und Schul-
facher unter Umstdinden Anregungen fiir die Entwickiung erkennt-
nistheoretischer und fachdidaktischer Modelle zu vermitteln, insbe-
sondere dann, wenn sie am handlungstheoretischen Ansatz interessiert
sind und sich mit einer dhnlich gelagerten interdiszipliniren For-
schungs- und facheriibergreifenden Curriculumproblematik befassen.

5.0.2. Erfauterung des grafischen Modells

In dem zunichst verwirrend und undurchschaubar erscheinenden Ge-
flecht der Korrespondenzlinien zwischen Hdérkategorien und Unter-
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suchungsaspekten sowie Untersuchungsaspekten und Verstehenskate-
orien im crkenntnistheoretischen Bereich der doppelseitigen Grafik
(siche Abbildung 1), zwischen didaktischen Kategorien und katego-
rialen Fragestellungen, Fragestellungen und Untersuchungsaspekten,
Untersuchungsaspekten und Lerninhalten, Lerninhalten und Lernbe-
reichen im pédagogischen Teil der Grafik lassen sich dennoch schon
auf den ersten Blick Korrespondenzschwerpunkte erkennen: Dort,
wo besonders viele Korrespondenzlinien zusammentreffen, wo sich
gleichsam »Bezichungsknoten« bilden, befinden sich jene Kategorien,
Aspekte, Fragestellungen, Inhalte oder Lernbereiche, die fiir das er-
kenntnistheoretisch-pidagogische Integrationsmodell und damit auch
fiir das didaktische Konzept handlungsorientierten Musikunterrichts
besondere Bedeutung gewinnen. Wenn man wollte, kdunte man aus
der statistischen Haufigkeit der jeweils bei einer Kategorie usw. zu-
sammenlaufenden Korrespondenzlinien deren Bedeutung ableiten. Dies
wire allerdings ein allzu schematisches und vereinfachendes quanti-
tatives Verfahren, das die wesentlichen Faktoren der Korrespondenz-
intensitdt und Beziehungsqualitdt aufler acht liee und daher zu Ver-
zerrungen fithren miiBte. Aus diesem Grunde wird hier eine solche
rein statistische Bewertung auch nicht vorgenommen. Dennoch ist die
auf den ersten Blick erkennbare Knotenpunktbildung aufschtuBreich
fiir die Beziehungsstruktur des Konzepts. Solche Knotenpunkte finden
sich z. B. im erkenntnistheoretischen Bereich beim kommunikations-
theoretischen Aspekt, der mit sémtlichen Rezeptions- und Verstehens-
kategorien korrespondiert, oder beim handlungsbezogenen Verstehen,
mit dem alle Untersuchungsaspekle korrelieren. Im padagogischen
Bereich der Grafik fallen Knotenpunktbildungen beispielsweise bei der
didaktischen Kategorie Aktualitdt, bei der Fragestellung ©, beim so-
zialwissenschaftlichen Aspekt oder beim Lerninhalt Wirkung ins Auge,
withrend die drei Lernbereiche gleichgewichtig erscheinen.
Die Grafik zeigt also erstens, da3 Kategorien, Aspekte, Lernbereiche,
-inhalte und Fragestellungen in dem Modell einen bestimmten erkennt-
nistheoretischen, heuristischen und/oder didaktischen Stellenwert be-
sitzen, der sich aus ihrem Standort und ihrer Funktion innerhalb des
Konzepts ergibt.
Zweitens verdeutlicht die Grafik durch die spezifische Anordnung
der Bezugsfelder, daB das didaktische Konzept vom Héren ausgeht,
nach einer ersten erkenntnistheoretischen Ausdifferenzierung iiber die
in der Mitte der Grafik befindliche »Briicke«, die vom Verstehen des
Verstehens zur Vermittlung des Hérens und Verstehens fiihrt, und
nach einer zweiten piidagogischen Aufficherung schlieflich konse-
quent ins Handeln einmiindet.
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Die Ausdifferenzierung erfolgt also in doppelter Weise: Einmal wer-
den die Hor- und Verstehensvorginge im oberen Feld der Grafik,
dessen Untersuchungsgegenstinde sich iiberwiegend auf der Grund-
stufe befinden, aus erkenntnistheoretischen Griinden in Rezeptions-
kategorien und Verstehenskategorien aufgefdchert, die zu den Un-
tersuchungsaspekten von 2. in Bezichung gesetzt werden und im
Verstehen des Verstehens zusammenlaufen, Zum andern wird die Ver-
mittlung des Horens und Verstehens (d. h. das H6ren- und Verstehen-
lernen) im unteren Feld der Grafik, dessen Untersuchungsgegenstiande
primir auf der Metastufe angesiedelt sind, aus pidagogischen Griinden
aufgeschliisselt in didaktische Kategorien, kategoriale Fragestellungen,
Lerninhalte und Lernbereiche, Diese werden wiederum in Beziehung
gesetzt zum Bindeglied der Untersuchungsaspekte, die durch ihr dop-
peltes Auftreten dic Integration von erkenntnistheoretischem und pid-
agogischem Feld der Grafik ermdglichen (siche die punktierte Ver-
bindungslinie). Die Integration geschieht auBerdem durch die Ver-
schrinkung von Grund- und Metastufe, indem das Verstehen des
Verstehens wie auch die Kategorie handlungsbezogenen Verstehens
sich auf Metastufe befinden (vgl. die entsprechende durchgezogene
Verbindungslinie), wihrend die Untersuchungsaspekte in unserem
Zusammenhang der Grundstufe zuzuordnen sind, obwohl sie auch im
iiberwiegend metastufigen pédagogischen Feld der Grafik vorkommen.
Ein weiteres in der Grafik nicht durch Verbindungslinien gekennzeich-
netes integratives Moment liegt in der Korrespondenz zwischen be-
stimmten Verstehens- und didaktischen Kategorien (insbesondere zwi-
schen kommunikativem Verstehen und Kommunikationsbezogenheit,
zwischen interaktivem Verstehen und Interaktionsbezogenheit und
endlich zwischen handlungsbezogenem Verstehen und Handlungsbezo-
genheit). Ebenso lassen sich entsprechende in der Grafik nicht direkt
sichtbare Korrespondenzen z. B. zwischen bestimmtcn kategorialen
Fragestellungen einerseits und Hor- bzw. Verstehenskategorien ande-
rerseils oder zwischen bestimmten Lernbereichen einerseits und Hor-
und/oder Verstehenskategorien bzw. didaktischen Kategorien anderer-
seits feststellen, die in der kreisartigen Anordnung der Abbildung 2
besser visuell erkennbar werden.

Drittens vermittelt die Abbildung 1 in schematischer Form eine Synopse
(Zusammenschau) all jener Bedingungszusammenhinge, die in den
vorangegangenen Kapiteln (insbesondere in 2.8, 3., 4.6., 4.7.) detail-
liert dargelegt sind und hier in ihrem Stellenwert und in ihrer Funktion
fiir das Modell zusammenfassend verdeutlicht werden.

Viertens endlich veranschaulicht die Grafik jene Korrespondenzen,
die in diesem Band aus Griinden des begrenzten Umfangs nicht verba-
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lisiert werden konnten und zum groflen Teil durch weitere Forschun-
gen inhaltlich und qualitativ prézisiert werden miiten (vgl. 5.0.1,,
Funktion [2]). Die Grafik kann ihre heuristische Funktion (vgl. 5.0.1.,
Funktion [1]) am besten dann erfiillen, ‘

(a) wenn der Leser sie zun#chst in ihrer Grobstruktur zu erfassen
versucht, was u. a. dadurch geschicht, daB er die Grafik zu Beginn so
liest, wie sie im Buch angeordnct ist, d. h. die ganz oben befindlichen
Kistchen verfolgt: Auf der linken Seite oben das Kistchen »Erkennt-
nistheoretischer Bereich« mit der Untergliederung in Rezeptionskate-
gorien, Untersuchungsaspektc und Verstehenskategorien und auf der
rechten Seite oben das Kistchen »Padagogischer Bereich« mit der Un-
tergliederung in didaktische Kategorien, kategoriale Fragestellungen,
Untersuchungsaspekte, Lerninhalte und Lernbereiche.

Erst nach dem so gewonnenen Uberblick tiber die Grobstruktur emp-
fiehlt es sich, das Buch um 90° zu drehen und sich systematisch in die
ausdifferenzierte, nicht ganz unkomplizierte Feinstruktur der Grafik
zu vertiefen.

(b) Dies kann dadurch geschehen, da$ der Leser zunichst den erkennt-
nistheoretischen und dann den padagogischen Bereich zeilenweise (d. h.
erst die Zeile iutegratives Horen, dann die Zeile unbewuBtes-bewufites
Héren, dann die Zeile der Rezeptionskategorien usw.) verfolgt und
anschlieBend einzelne Kategorien, Aspekie, Lerninhalte und Lernbe-
reiche oder Fragestellungen exemplarisch herausgreift und sie »lokali-
sierte, d. h, ibren Standort und Stellenwert im gesamten Bezugssystem
der Bedingungs- und Funktionszusammenhiinge mit Hilfe der grafi-
schen Zuordnungen und Korrespondenzlinien bestimmt, reflektiert,
problematisiert und auf ihre Bedeutung entweder fiir das Konzept
allgemein oder fiir die didaktische Planung und Gestaltung eines be-
stimmten konkreten Unterrichtsvorhabens speziell befragt,

(¢) Eine weiterc Mdglichkeit besteht darin, einzelne durch Korrespon-
denzlinien oder grafische Anordnung gekennzeichnete Beziige konse-
quent zu verfolgen und in ihrer Bedcutung auszuloten.

Um das Integrationsmodell auf eine weitere Art grafisch zu verdeut-
lichen, wurde die erginzende Abbildung 2 entwickelt, die auf einem
anderen, kreisartigen »zentripetalen« Prinzip beruht. Die Struktur
dieser Grafik ist so angelegt, dafl sie von der Peripherie ausgeht und
konsequent bis zum Zentrum vordringt. Auf der Peripherie sind die
Harkategorien, Untersuchungsaspekte, Verstehenskategorien und di-
daktischen Kategorien im Uhrzeigersinne angeordnet. Den ersten In-
nenkreis bilden die kategorialen Fragestellungen; auf weiteren Innen-
kreisen sind die Lerninhalte und Lernbereiche angebracht, Im Zen-
trum befindet sich der Schliisselbereich desKonzeptes: der der Handlung.
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Sind die mannigfaltigen und vielschichtigen Beziige in Abbildung 1
primér durch Korrespondenzlinien zwischen den Kategorien, Aspek-
ten, Lerninhalten und Lernbereichen usw. verdeutlicht, so geschieht
dies in der Abbildung 2 vor allem durch grafische Zuordnung, wobei
Korrespondenzlinien nur sparsam angebracht sind, um die Ubersieht-
Jichkeit nicht zu gefahrden,

Beschriankt sich die Veranschaulichung der Beziige bei der Abbil-
dung 1 immer nur jeweils auf zwei Kategorienebenen, z. B. zwischen
didaktischen Kategorien und kategorialen Fragestellungen, so ermég-
licht die Struktur der Abbildung 2, daB simtliche Beziige durch Ver-
bindungslinien verdeutlicht werden kénnen; denn von jeder Kategorie,
von jedem Aspekt, von jeder Fragestellung und von jedem Lerninhalt
und Lernbereich aus kdnnen infolge der kreisférmigen Anordnung
Korrespondenzlinien zu jeder anderen Kategorie, zu jedem anderen
Aspekt, zu jeder anderen Fragestellung und zu jedem anderen Lern-
inhalt und Lernbereich gezogen werden. Wollte man in diese Grafik
alle vorhandenen Beziige als Korrespondenzlinien einzeichnen, so er-
giibe sich allerdings ein undurchsichtiges »Kniuel«, das den Sinn der
Grafik ins Gegenteil verkehren wiirde. Daher wird hier auch bewuft
darauf verzichtet, alle Korrespondenzlinien gleich in die Grafik ein-
zudrucken, Vielmehr wird dem Leser empfohlen, exemplarische Kor-
respondenzen jeweils auf versehiedenen transparenten Folien einzu-
zeichnen, die je nach spezifischem Erkenntnisinteresse auf die Grafik
gelegt werden konnen. Eine andere Moglichkeit besteht darin, die
Grafik mehrmals zu fotokopieren und die verschiedenen Kopien je-
weils mit den verschiedenen ausgewiihlten Beziigen in Form von Kor-
respondenzlinicn (gegebenenfalls in verschiedenen Farben) zu verse-
hen, Auf diese Weise erfiillt die Kreisgrafik ihre heuristische Funktion,
indem sie Detailbeziige erstens verdeutlichen und zweitens gleichzeitig
in den Gesamtzusammenhang einordnen hilft,

5.0.3, Méglichkeiten, Grenzen und Gefahren des Integrationsmodells

Angesichts der Komplexitdt und Vielfalt der Beziige und ihrer spezi-
fischen Konstellationen und angesichts des derzeitigen Forschungs-
standes seheint die in den beiden Grafiken angewandte Form der
Erkenntnisgewinnung und -férderung im Hinblick auf die integrative
Intention und pddagogische Funktion zunichst heuristisch wie wissen-
schaftsdidaktisch geeigneter zu sein als die verbale Vermittlungsform,
die die grafisehe ohnehin kommentierend, differenzierend und modifi-
zierend erginzt. Allerdings soll nicht verschwiegen werden, da3 jede
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Grafik dieser Art notwendigerweise schematisierende und teils verein-
fachende Ziige trigt. Auflerdem suggeriert sie manchem Leser wissen-
schaftliche Endgiiltigkeit, Abgesichertheit und unantastbare Stimmig-
keit des Modells, die im Augenblick aus den in 2. dargelegten Griinden
nicht geleistet werden kann., Um dieser nicht beabsiehtigten, zu viel
versprechenden Wirkung vorzubeugen, haben die Autoren wiederholt
auf den hypothetischen Charakter des Modells hingewiesen und es
selbst stdndig problematisiert.

Die in einer unvermeidlichen Schematisierung und Vereinfachung lie-
genden Nachteile der Grafiken, die auf den ersten Blick vielleicht
schwerwiegend erseheinen mégen, stellen sich bei niherer Betrachtung
als ein relativ geringes notwendiges Ubel heraus, denn sie werden
durch einen erheblichen Gewinn aufgewogen. Dieser liegt in der er-
kenntnistheoretisch wie pidagogisch erforderlichen Integration der
einzelnen Ansdtze, Aspekte, Kategorien, Lerninhalte, Lernberciche
und Fragestellungen durch Verdeutlichung und Durchschaubarma-
chung ibrer Korrespondenzen und Bedingungszusammenhiinge. Aufler-
dem lassen sich die genannten Nachteile durch verbalisierende (und
auch durch weitere grafische) Differenzierung und Modifizierung im
Einzelfall ausgleichen. Insofern schmilern siec nicht die Intention der
Grafiken, die — wie gesagt — auf den dialektisch aufeinander bezogenen
Prinzipien der Integration und Differenzierung basieren, Allerdings
sollte der Leser sich die spezifische Funktion und die unvermeidlichen
Grenzen solcher Grafiken und Schemata stets vor Augen halten und
ihren Gefahren durch Problematisierung, kritische Reflexion und Ver-
balisierung vorzubeugen versuchen.

Am Beispiel der hier nur andiskutierten Moglichkeiten, Grenzen und
Gefahren dieses grafischen Integrationsmodells wird neben der spe-
ziellen erkenntnistheoretischen und pddagogischen Fragestellung das
grundsiétzliche wissenschaftsdidaktische Problem der Vermittlung wis-

senschaftlicher Brkenntnisse durch zumindest voriibergehende Ele- .

mentarisierung, Veranschaulichung und in gewisser Weise auch Sche-
matisierung deutlich. Dieses Problem [dBt sich allerdings nicht um-
gehen, denn es ist didaktisch gesehen unmdglich, komplexe und kom-
plizierte Sachverhalte, Problemfelder, Begriindungs-, Bedingungs- und
Verwertungszusammenhinge von Anfang an bis in ihre letzte Diffe-
renziertheit und unter Binbeziehung aller vielschichtigen Implikationen
und Interdependenzen jemandem zu vermitteln, der sich mit der Mate-
rie nur wenig beschiftigt hat, sei er nun gymnasialer Oberstufenschiiler
(der nach der Neuordnung der Sekundarstufe II in wissenschaftliche
Methoden eingefiihrt werden soll), Student, Referendar, Lehrer, Stu-
dienseminarleiter oder auch Hochschuldozent.
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Hier diirfte nicht nur ein entscheidendes Problem der Oberstufenpid-
agogik, Wissenschafts- und Hochschuldidaktik liegen, sondern vor
allem eine Grundfrage der Didaktik fiir Lehrer (der »Lehrerdidaktik<«)
im Rahmen der Lehrerfortbildung. DaB unser wissenschaftsdidak(i-
scher Versuch einer grafischen Erfassung der komplexen, wegen ihrer
Bedingungs- und Beziehungsvielfalt besonders vielschichtigen Hor- und
und Verstehensvorgidnge trotz aller Schematisierung und Vereinfa-
chung dennoch bis an die Grenzen der Erfalbarkeit stoft, ja sie gele-
gentlich iiberschreitet, wird am engmasehigen Korrespondenzgeflecht
zwischen Rezeptionskategorien, Untersuchungsaspekten und Verste-
henskategorien im erkenntnistheoretischen Bereich und am nahezu
undurchdringlichen »Bezugsgewirre zwischen didaktischen Katego-
rien, kategorialen Fragestellungen und Untersuchungsaspekten im
padagogischen Bereich sichtbar, das nur schwer durchschaubar ist.
Gerade hierdurch wird jedoch die schier uniibersehbare Vielfalt der
Beziehungen; Abhingigkeiten, Wechselbedingungen und damit auch
der Probleme plastisch vor Augen gefiihrt, worin ein erster Schritt zu
ihrer Losung gesehen werden muB, Dieser erste Schritt des schonungs-
losen Aufzeigens der Problemvielfalt und des daran gemessen relativ
geringen Erkenntnisstandes erweist der Forschung wie der piddagogi-
schen Praxis gewifl einen weit besseren Dienst als die sich gemeinhin
allzu sicher, zuweilen sogar selbstgefdllig gebirdende, hohen wissen-
schaftlichen Anspruch erhebende Analyse musikalischer Objektstruk-
turen, deren begrenzte Relevanz fiir die Brkenninis des Horens und
Verstehens und seiner Vermittlung durch unscre Ausfithrungen in 2.
und 4, deutlich geworden sein diirfte,

Insofern hoffen die Autoren mit ihren im Integrationsmodell koordi-
nierten Untersuchungen dennoch einen Beitrag zur Schulpiddagogik
allgemein und zur Fachdidaktik speziell sowie zur Lehreraus- und
-fortbildung geleistet zu haben, und zwar trotz der besonderen Schwie-
rigkeit der didaktischen Vermittlung musikalischer Hor- und Verste-
hensvorgidnge, trotz des von vielen Lehrern (teils mit Recht) kritisch
bewerteten, gelegentlich als »Fach-Chinesisch« bezeichneten und fiir
iiberfliissig erachteten soziologischen und kommunikationstheoreti-
schen Vokabulars (das jedoch so lange unumginglich ist, als man sich
einerseits auf Erkenntnisse der entspreehenden Wissenschaften stiitzt
und andererseits diese fiir musikspezifische Probleme zu interessieren
bzw. durch spezielle Forschungsbeitriige aus dem musikalischen Be-
reich auf sie einzuwirken versucht) und trotz der Ungewohntheit und
daher anfinglichen Befremdlichkeit vieler Denk-, Betrachtungs- und
verbalen wie grafischen Darstellungsweisen,
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Erziehungswissenschaft, z. B. die Diskussion zwischen Brezinka und Bollnow
(W. Brezinka: Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft. Bine Einfilhrung
in die Metatheorie der Erzichung, Weinheim 1971; ©. F. Bollnow: Empirische
Wissenschaft und hermeneutische Piidagogik. Beinerkungen zu W. Brezinka: Von
der Pidagogik zur Erziehungswissenschafl, in: Zeitschrift fir Padagogik 17 [1971],
S. 683-708) hestdtigt worden.

o Ehrenforth: Die Bedeutung der Geschichtlichkeit, 2.a.0,, S. 62.

7 Bbd., S. 64.

8 Ehrenforth: Verstichen und Auslegen, a.a.0,, S, 41,

v Ebd,, S. 41,

10 Vgl. hierzu die in 1.1. dargestellle Komplewmentaritit der »platonistischene Auf-
fassung von Musik als »Werka und der »operationalistischens Auffassung von
Musik als Handlungsvollzug,.

11 Zit, nach: Ehrenforth: Verstehen und Auslegen, a.2.0., S. 41.

12 £, Hennigs: Die Bedeutung musikwissenschaftlicher Analyseverfabren fiir die
Musikpiidagogik, Miinster 1975 (Diss.); B. Badura; Kommnuoikative Kompetenz,
Dialoghermeneutik und Interaktion. Bine theoretische Skizze, in: B. Badura,
K. Goy: Soziologie der Kommunikation, Stuttgart-Bad Cannstatt 1972, S. 251 fi.

13 Ehrenforth: Verstehen und Auslegen, a.a.0., S. 42.

14 Ehd., S. 421.

16 H. Mersmann: Stilprobleme der Werkanalyse, in: E. Kraus (Hrsg.): Quantitdt
und Qualitdt in der deutschen Musikerziehung, Mainz 1963, S. B6.

10 Ehrenforth: Verstehen und Auslegen, a.a.0., S. 43 1.

17 Das Subjekt und seine Sitvation sowie der Objekt-Subjekt-Bezug werden auch
in unsere in 2.5. dargestellte interdisziplindre Korrespondenzanalyse einbezogen.:
Vgl. auch H. Rauhe: Zur Funktion der Analyse in der Musikpédagogik, in:
G. Schuhmacher (Hrsg.): Zur musikalischen Analyse (Wege der Forschung), Darm-
stadt 1974, S. 549-600; hier: S. 551 1.

18 Ehrenforth: Verstehen und Auslegen, a.a.0., S. 42.

0 Ehd,, S. 45.
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20 Ebd,, S. 45f. )
21 [, Meyer: Zum Bildungsinhalt des Faches Musik, in: Musik und Bildung 1
(1969), S. 224 £.; hier: S, 225.

22 Fhrenforth: Verstehen und Auslegen, 8.a.0,, S. 46.

23 Ehd., S. 47.

2 A. Weberns Brief an Hermann Scherchen vom 1. 1. 1938, in: W. Kolneder:
Anton Webern, Rodenkirchen bei Kdlo 1961, S. 1541,

5 C. Dahlhaus: Artikel »Auffiihrungspraxis«, in: Riemann-Musik-Lexikon, Sach-
teil, Mainz 1967, S. 60,

20 N, Hartmann: Asthetik, Berlin 1953, S. 28.

27 BEbd., 8. 10.

Zu2.3.

1 M, Bense: Einfilhrung in die Informationsisthetik, in: FI. Ronge (Hrsg.): Kunst
und Kybernetik (Du Mont Akuuell), K8ln 1968, S, 28-41; hier: S. 29,

8 A, A, Moles: Kunst und Computer, Kéln 1973, 8. 12.

3 M. Bense: a.a.0., S, 7TfL

4 G. Klaus: Worterbuch der Kyhernetik, Frankfurt 1969, Bd. 1, S. 278.

5 G, Klaus: a.a.0., S. 106.

8 Moles: a.a.0., 8. 13.

7 Bbd.

8 Moles: 2.2.0., S. 14.

9 Entnommen aus Moles: a.a.0., S. 15.

18 Moles: a.a.0., 8. 15.

11 Ebd.

12 Moles: a.a.0., S, 151f.

19 W, Fucks, J. Lauier: BExakiwissenschaftliche Musikanalyse, K&ln/Opladen
1965.

14 H, Rauhe: Popularitit in der Musilk, Interdisziplinire Aspekte musikalischer
Kommunikation (Schriftenreihe Musik und Gesellschaft H. 13/14), Karlsruhe 1974,
S.3ff.

16 M. Gallas: Strukturalismus und Literaturwissenschaft (alternative. Zeilschrift
fitr Literatur und Diskussion, Heft 62/63), Berlin 1968, S. 153,

18 W, Fueks: Nach allen Regeln der Kunst, Stuttgart 1968, S. 22; W. Fucks,
J. Lauter: a.2.0.

17 P. Watzlawick 1, a.; Menschliche Kommupikation, Bern/Stuttgart 1969, S. 61.ff.;
M. Bense: Einftthrung in die informationstheoretische Asthetik, Reinbek 1969,
S. 1L

18 Z, Lissa: Bbenen des musikalischen Verstehens, in: P. Faltin, H.-P. Reinecke
(Hrsg.): Musik und Verstehen, Kdln 1973, S, 217-246; hier: S. 222.

1% Vgl 2.1.

2 V. Karbusicky: Das »Verstehen der Musik« in der soziologisch-#sthetischen
Empirie, m: P. Faltin, H.-P. Reinecke (Hrsg.): a.a.0,, §. 121-147; hier: S. 126.

2t Vgl. dazu 1.1, 1.2. und 2.1,

22 K. Werbik: Informationsgehalt und emotionale Wirkung von Musik, Mainz
1971, S. 22

23 H, Rauhe: Kulturindustrielle Sozialisicrung durch Musik und ihre pddagogi-
schen Konsequenzen, in: H. Rectanus (Hrsg.): Neue Ansitze im Musikunterricht,
Stuttgart 1972, 8. 5-51; ders.: Individuation und Sozialisation durch Wahrneh-
mungs- und Verhaltenserzichung im musikalischen Bereich, in: E, Kraus (Hrsg.):
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Musik und Individuum, Mainz 1974, S, 75-98; ders.: Artikel »Popularitite, in:
H. Hopf/H. Heise (Hrsg.): Lexikon der Musikplidagogik, Ratingen 1975.

24 H. Rauhe: Popularitit m der Musik, a.a.0.

25 F. Rauhe: Individuation und Sozialisation, a.a.0., S. 86.

2 M, Rauhe: Zum Problem der Beobachtung und Analyse rezepliver Verhaltens-
weisen, in: Forschung in der Musikerziehung, Mainz 1974, S. 5-28; ders.: Umwelt-
bezogenes Musikverhalten: Ermittlung und didaktische Analyse, in: K. Blaukopf
(Hrsg.): Schule und Umwelt. Interdisziplinidre Aspekie musikpidagogischer Unter-
suchungen (Beitriige zur Schulmusik Band 28), Wolfenbiittel/Ziirich 1975, S. 1541,
21 H. Rauhe, J. Thiele: Kommunikationstheoretische Prohleme der Musikpidago-
gik (Musikpiidagogik — Forschung und Lehre), Mainz, in Vorb.

28 F, Rauhe: Sozialisationsbedingtes Musikverbalten als Problem musikpédagogi-
scher Forschung und Curriculumentwicklung, in: H. Antholz/W, Gundlach
(Hrsg.): Musikpddapgogik heute. Perspekiiven-Probleme-Positionen, Diisseldorf
1975, S. 64-78.

20 H, Rauhe: Kommunikationstheoretische Probleme der didaktischen Interpreta-
tion von Musik, in: H. Hopf/W. Kriltzfeldl (Hrsg.): Musikpiidagogik im Draht-
verhau, Ratingen 1975, S, 77-88,

90 H, Rauwhe: Popularitit in der Musik, a.a.0,, 8. 3-17.

9 M. Rauhe: Popularitdt in der Musik, a.a.0., S. 6 (L.

92 H, Rauhe: Zum Problem der Beobachtung und Analyse musikalischer Verbal-
tensweisen, a.a.0., S. 8 L.

39 Vgl. H. Rauhe: Zum volkstiimlichen Lied des 19. Jahrhunderts, in: C. Dghl-
haus (Hrsg.): Studien zur Trivialmusik im 19. Jahrhundert, Regensburg 1967,
S. 159-198.

34 Vgl. H. Rauhe: Popnlaritit in der Musik, a.a.0., S. 20.

96 H. Rauhe: Probleme der Feststellungsisthetik und iiire didaktische Relevanz,
in: M. Alt (Hrsg.): Empirische Forschbung in der Musikpédagogik, Mainz 1970,
S. 46-53.

30 M. Wagenschein: Die pidagogische Dimnension der Pbysik, Braunschweig 1972,
S. 195; ders.: Verstehen lehren, Weinbeim/Basel 1973.

91 H, Rauhe: Zum Werlproblem der Musik, in: W. Kriitzfeldt (Hrsg.): Didaktik
der Musik 1967, Hamhurg 1968, S. 24-44; hier: 8. 44,

98 H, de la Motte-Haber: Uber mnsikalische Urteilsbildung, in: Forschung in der
Musikerziehung 1 (1969), S. 11-13, hier 8. 12.

% Ebd., S, 12,

10 Bbd,, 8. 13,

41 B, Buchholer, J. Friedrichs, H. Lildtke: Musik und Sozialstruktur, Kiln 1974,

4 Z. Lissa: Ebenen des musikalischen Verstehens, in! P, Faltin, H. P, Reinecke:
Musik und Verstehen, Koln 1973, S, 217-246, hier: S, 226.

43 Z. Lissa: ehd. :

44 H, Rauhe: Kommunikationstheoretische Probleme der didaktischen Interpre-
lation von Musik, a.a.0.; ders.; Uinwellgeprigtes Musikverhalten, a.a.0.;
H. Rauhe, J. Thiele: Kommunikationstheoretische Probleme der Musikpadagogik,
2.2.0,

Zu 24,

1 Th,W. Adorno: Einleitung in die Musiksoziologie, Frankfurt 1968, S. 60.
2 Ebd.

3 Th. W. Adorno: Asthetische Theorie, Frankfurt 1970, S. 20,

i Bbd,, S, 25.
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5 Ebd., S.19.

& Ebd,, S. 20.

7 Vgl, dazu u. a. J. Fritz: Emanzipatorische Gruppendynamik, Miinchen 1974;
ferner A. Lorenzer: Symbol, Interaktion und Praxis, in: A. Lorenzer, H. Dahmer,
K. Horn, K. Brede, E. Schwanenberg: Psychoanalyse als Sozialwissenschaft,
Frankfurt 1971, S. 9-60.

8 N. Groeben: Literaturpsychologie, Stuttgart 1972, S. 47.

o Vgl. dazu Groeben: a.a.0,, S. 48.

10 Bbd.,, 8. 49.

11 Ebd,, S. 48.

1 I, 8. Kubie: Neurotische Deformation des schipferischen Prozesses, lamburg
1966, S. 103; zit. nach E. Landau: Psychologie der Kreativitéit, Miinchen 1969,
8. 21.

19 M, Miiller-Braunschweig: Psychopathologie nnd Kreativitét, in: Psyche XXVIII
(1974), S. 601 .

14 Bbd., S. 608,

15 Ebd.

16 Ebd,, S. 600,

17 Ebd.,, S. 612.

18 Ebd., S. 613.

10 Ebd.,, S. 601.

20 E. Sterba, A. Sterba: Beethoven and his Nephew, New York 1954; zit. mach
H, Miiller-Braunschwelg: a.a.0., S. 601.

21 A. Lorenzer: Symbaol, Interaktion und Praxis, a.a.0., S. 38fi.

22 Ebd,, S. 39.

23 S. Goeppert, H. C. Goeppert: Sprache und Psychoanalyse, Reinbek 1973,
S. I3

24 G, Ammon: Gruppendynamik der Aggression, Berlin 1972, 8. 131.

26 E. Landau: a.2.0., 8. 22.

8 §. Elhardt: Tiefenpsychologie. Eine Einfiihrung, Stuttgart 1971, S. 42.

27 . H. E. Coché: Psyehologische Abwebrmechanismen und gruppendynamische
Prozesse, Bonn 1968, S. 7.

28 Ebd.

2 Vgl, dazu 8. Elhardil: 2.a.0., S. 42; W. J. Schraml: Binfiihrung i die Tiefen-
psychologie, Stuttgart 1968, S. 114,

50 Vgl dazu u. a. W. Schraml: a.2.0.

3t Z. Lissa: Aufsitze zur Musikiisthetik, Berlin 1969, S, 52,

9 Vgl, dazu H. Feldmann: Das Gehér im Dienst der Kommunikation und Um-
weltbeziechung, in: Die Kapsel. Zeitschrift der R, P. Scherer GmbH Eberbach/
Baden 11 (1967), 22, S. 782:

33 Ebd.

34 H., Kohut, S. Levarie: On the enjoyment of listening to musie, in: Psycho-
analytieal Quarterly 19, 64 (1950); zit. nach H. Willms: Musiktherapie bei Psycho-
sen, in: Praxis der Psychotherapie XVI, 1, S. 2. :

35 H. Willms: a.a.0.

3 8. Elhardt: a.a.0.,, S. 61.

87 H. Rauhe: Kulturindustrielle Sozialisation durch Musik und ihre pddagogischen
Konsequenzen, aufgezeigt am Beispiel kollektiver Identifikationsvorginge, m:
H. Rectanus (Hrsg.): Neve Ansilze im Musikunterricht, Stuttgart 1972.

38 R. Heif3: Allgemeine Tiefenpsychologie, Bern/Stuttgart 1956, S. 329.

30 H.-P, Reineclce: Musikalische Kommunikation und Musikpédagogik, Gieflen
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1972; zit. nach G, Meyer-Denkimann: Das Elementare und seine Elementarisierung
im musikpiidagogischen ProzeB, in: Musik und Bewegung im Elementarbereich,
hrsg. vom Institut fiir Prithpidagogik, Miinchen 1974, S. 24.

40 Vgl. dazu G. Noll: Zum gegenwinrtigen Stand der musikalischen Rezeptions-
forschung, in: M. Alt (Hrsg.): Empirische Forschung in der Musikpidagogik,
Mainz 1970, S. 31.

41 Bbd.

4t S FElhardt: a.a.0., S. 47.

48 Chr. Schwabe: Die Methodik der Gruppenmusiktherapie bei Neurosen, in: Chr,
Kohler (Hrsg.): Musiktherapie, Theorie und Methodik, Jena 1971, S. 62.

4 Vgl. dazu u. a. H. Leuner, K. Nerenz: Das musikalische Symboldrama und
seine psychotherapeutische Wirkung, in: die heilkunst 77 (1964), S, 330-33s.

46 K. Nerenz: Das musikalische Symboldrama, in: Chr. Kohler: a.a.0,, 8. 120,

4 Ebd,, §.121.

47 Ebd,

48 Ebd., S. 127,

& Vgl dazu S. Elhardt: 2.2.0., 8. 52; E. H, E. Coché: 0.0.0,, S. 16f,

80 W, J. Schraml: a.a.0., S. 206.

51 Ebd., S. 61; . Elhardt: a.a.0., 8. 54.

8 W, J. Schrami: a.a,0,, S. 61.

88 Vgl. dazu W. Ribke: Entwicklung eines psychoanalytischen Kommunikations-
modells, Hamburg 1974 (Unverdfientlichtes Manuskript).

¢ J, Frirz: a.a.0.

56 §. Elhardt: 2.2.0., 8. 133,

58 H. Nelte: Psychoanalyse und Soziologie, Winterthur 1970, S. 15.

Zuls.

t G. Schulunacher (Hrsg.): Zur musikalischen Analyse (Wege der Forsehung Band
CCLVII), Darmstadt 1974.

2 H. Beck: Methoden der Werkanalyse in Musikgeschichte und Gegenwart, Wil-
helmshaven 1974,

3 W. Wiora: Methodik der Musikwissenschaft, in; Methoden der Kunst- und
Musikwissenschaft (M. Thiel [Hrsg.]: Enzyklopiidie der geisteswissenschaftlichen
Arbeitsmethoden, 6, Lieferung), Minchen/Wien 1970. Vgl. insbesondere Kapitel
III: Das wissenschaftliche Studium musikalischer Kunstwerke, S. 113-123; vgl.
auch W. Wiora: Historische und Systematische Mnsikwissenschaft, Tutzing 1972.

4 G. Schuhmacher: Notwendige Ergéinzung. Ein Porschungsbericht, in: G. Schnh-
macher: a.a.0., 8. 525-548.

& M. Vetter: Untersuchungen zu den in der deutschen musikalischen Zeitschrif-
tenliteratur von 1918 bis 1964 eothaltenen Methoden der musikalischen Werk-
analyse, Diss. Greifswald 1966.

8 H, Rauhe: Zur Funktion der Apalyse in der Musikpddagogik, in: G. Schuh-
macher: a.a.0., S. 549-600.

1 E. Hennigs: Musikalische Analyseverfahren und ihre musikpddagogische Rele-
vanz, Diss. pid. Miinster 1975.

8 R. Frisius: Musiktheorie und Musikpédagogik, in: Forschung in der Musikerzie-
hung 5/6 (1971), S. 9-12,

9 R. Frisius, P. Fuchs, U, Giinther, W. Gundlach, G. Kiintzel v. a.: Sequenzen.
Musik Sekundarstufe I, Stuttgart 1971.

10 Ebd,, S. 45 ff. - Kapitel sHéren und Verstehens.
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t Chr. Richter; Musik als Spiel. Orientierung des Musikunterrichts an einem
fachiibergreifenden Begriff: Ein didaktisches Modell (Schriften zur Musikpidago-
gik Band 1) (Diss. phil. Hamburg), Wolfenbiittel/Zijrich 1975.

12 H. A. Brockhaus: Probleme der musikalischen Analyse, in: G. Schuhmacher:
0.a.0., S. 618-643.

13 Ebd,, S. 635.

1 H. Rauhe: Zur Funktion der Analyse in der Musikpidagogik, a.a.0., S. 550 ff.
15 Ebd., S. 550 ff.

18 Frisius: a.a.0.

17 H, Rauhe: Zum Wertproblem der Musik. Versuch einer Asthetik der Trivialitdt,
in: Didaktik der Musik 1967, Hamburg 1968, S. 24-45.

18 H. Rauhe: Der Jazz als Objekt interdisziplinirer Forschung. Aufgaben und
Probleme einer systematisehen Jazzwissenschaft, in: F. Komer, D, Glawischnig
(Hrsg.): Jazzforschung Band 1, Wien 1969, S, 23-61, hier: S. 26 ff.

10 H, Rauhe: Popularitit in der Musik, Karlsruhe 1974, S, 1711,

20 H, Rawhe: Der Jazz als Objekt interdiszipliniirer Forschung, a.a.0., 8. 26 ff.

2 Vgl H.-P. Reinecke: Zum Problem der Strukturanalyse akustisch fixierter Mu-
sikbeispicle, in: Musik als Gestalt und Erlebnis. Festschrift Walter Graf zum
65. Geburtstag, Wien/Kéin/Graz 1970, S. 153-157; H.-P. Reinecke: Methodische
Probleme der akustischen Forschung, in: E. Stockmann (Hrsg.): Studia instrumen-
torium musicae popularis, Stockholm 1972, S. 24-46.

22 Modelle filr eine vergleichende Horanalyse finden sich in H. Rauhe: Populari-
tit in der Musik, a.a.0., S. 24 ff.

23 Dhes st an der Analyse emes konkreten Beispiels aufgezeigt in H. Raule:
Popularitét in der Musik, a.a.0., S, 18 ff.

Zu 26.

! Tu diesem Band, S. 45 und 233, Anmerkung 33 zu 1.2.

* R. Kdnig, H. Maus: Handbuch der empirischen Sozialforschung, Stuttgart 1962,
Bd. 1, S. 10711

3 J, Friedrichs; Methoden empirischer Sozialforschung, Hamburg 1973, S. 190.

4 ). Friedrichs: a.a.0., S, 193.

8 C. F. Camnel, R, L. Hahn: Interviewing, m: G. Lindzey, P. Aronson (Eds.):
Handbook of Social Psyehology 2, Reading/Mass, 1968, 533. Zit, nach: J. Fried-
richs: a.a,0., S, 194,

6 J, Friedrichs: a.a.0., S. 194.

7 A, Flitner: Soziologische Jugendforschung, Heidelberg 1963, S. 130f.

8 H. Rauhe: Jngend zwischen Opposition und Identifikation. Ursachen und Per-
spektiven jugendlichen Verhaltens, Hamburg 1975.

® H. Ranhe: Zur pidagogischen Relevanz der Theorie von der jugendlichen Teil-
kulinr, in: Didaktik der Musik 1969, Hamburg/Wolfenbiittel 1970, S. 20-64;
W. Hahn, H. Rauhe: Zum didaktischen Problem kollektiver Identifikation mit
kulturindustriellen Leitbildern, in: Musik und Bildung 6 (1974), 11.

10 G. von Irmer: Jugend und Schlager, Bremen 1970, S. 3.

11 V., Graf Bliicher: Jugend-Bildung und Freizeit. EMNID-Untersuchung im Auf-
trage des Jugendwerks der Deutschen Shell AG, 1967, S. 130.

12 ). Hartwidh: Popmusik, Analysen und Interpretationen, Kaln 1974, S, 302 ff.

13 W, Pape: Musikkonsum und Musikpddagogik, Diisseldorf 1974.

1 G, Kleinen: Pop in der Schule: Wie aktuell ist Musikunterricht, in: Neve
Musikzeitung 20 (1971), Oktober/November, S. 33—40.
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16 Institut flir Sozialpsychologie, Kdln: Umfrage unter Jugendlichen, Kéln 1972.
Zit. nach D. Hartwich: a.a.0., S. 308.

10 D, Hartwich: a.a.0., S. 308.

11 Ebd., S. 302.

18 R. Reichard:: Die Schallplatte als kulturelles und 6konomisches Phénomen,
Ziirich 1962.

1 Ebd., S. 61 ff.

20 H. Rauhe: Zur Funklion des Schiagers im Leben Jugendlicher und Erwachse-
ner, in: S. Helms (Hrsg.): Schlager in Deutschland, Wiesbaden 1972, 8. 343-356;
bier: S. 3531,

2t B. Buchhofer, J. Friedrichs, H. Liidtke: Musik und Sozialstrnktur, Kéln 1974,
Einleitung, S. 35 ff.

22 Bbd.

23 Ebd.

24 Aus: Buchhofer v, a.: a.a.0., Binleitung,

26 Ebd.

20 Ebd,

7 . Friedrichs: Metboden empirischer Sozialforschung, a.a.0., Kapitel 3.

8 J, Friedrichs: Forschungspline zur Analyse des musikbezogenen Verhaltens in
der Schule vnd seiner auBersehulischen Determinanten. Arbeitspapier fiir den Ar-
beitskreis Musikpiidagogische Forschung AMPF vom November 1974,

2 Ebd., Abschnitt 3.2.3.

Zu7.

1 R, Kénig, H. Maus: Handbuch der empnischen Sozialforschung Band 1, Stutt-
gart 1962, S. 107 1%

2 Vgl. 8. Abel-Struth: Musikalische Sozialisation. Musikpidagogische Aspekte, in:
E. Kraus (Hrsg.): Musik und Individuum, Mainz 1974, S. 60-74; H. Rawhe: Indi-
viduation und Sozialisation durch Wahrnehmungs- und Verhaltenserziehung, in:
E, Kraus (Hrsg.): a.a.0., S. 75-98; ders.: Sozialisationsbedingtes Musikverhalten
als Problem musikpddagogischer Forschung und Currieulumentwicklung, in:
H. Antholz, W. Gundlach (Hrsg.): Musikpidagogik heute. Perspektiven-Probleme—
Positionen, Disseldorf 1975, S. 64-78.

3 Vgl H. Rauhe: Kulturindustrielle Sozialisierung dureh Musik und ihre piidago-
gischen Konsequenzen, in; H, Reetanus (Hrsg.): Neue Ansitze im Musikunterricht,
Stutigart 1972, S. 5-51.

1 F. W. Doucet: Psychoanalytische Begriffe, Miinchen 1973, S. 43 1.

§ G. D. Wilson: Artikel »Einstellunge in: Lexikon der Psychologie, Freiburg/
Basel/Wien 1972, S. 447 ff.

8 H. Rauhe: Umweltgeprédgies Musikverhalten. Aspekte der Ermittlung und di-
daktischen Analyse, in: K. Blaukopf (Hrsg.): Schule und Umwelt. Interdiszipli-
niire Aspekte musikpadagogischer Untersuchungen (Beitrige zur Schulmusik Band
28), Wolfenbiittel/Ziirich 1975, S. 1542.

7 Vgl. U. Giinther, H. Rauhe: Musiklehrerausbildung an der Universitiit, Stutt-
gart 1974, S, 34f,

8 Vgl. H. Rauhe: Zur piddagogischen Relevanz der Theorie von der jugendlichen
Teilkultur, in: W, Kriitzfeldt (Hrsg.): Didaktik der Musik 1969, Wolfenbiittel/
Hamburg 1970, S. 20-64, hier S. 48f,

9 Th. W. Adorno: Einleitung in die Musiksoziologie. Zwdlf theoretische Vor-
lesungen (1962) (rde 292/293), Reinbek 1968, S. 15.
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10 Vel, H. Rauhe: Umweltgeprigtes Musikverhalten, a.a.0.

1 Vgl. W. Hahn, H. Rauhe: Der deutsche Schlager 1, Wiesbaden 1970; dies.:
Popmusik international, Wiesbaden 1973 (Aktuelle Popmusik im Unterricht.
Schallplattenreihe mit Beiheften Nr. 1, 2/3); H. Rauhe: Zur pidagogischen Rele-
vanz der Theorie von der jugendlichen Teilkultur, a.8.0.; ders.: Zur Funktion des
Schlagers im Leben Jugendlicher und Erwachsener, in: S. Helms (Hrsg.): Schlager
in Deutschiand, Wiesbaden 1972, S. 343-356.

12 F. W. Doucer: Psychoanalytische Begriffe, a.a.0., 8. 69f.; H. Raufe: Kultur-
mdustrielle Sozialisierung durch Musik, a.a.0., S, 9f.

13 Bei diesem mehr ewpirisch-experimentell ausgerichteten Forschungsansatz geht
es um den Nachweis, dall wesentliche Personlichkeitsmerkmale durchb Beobacb-
tungslernen erworben sind (vgl. Bandura, Walters: Social learning and personality
development, New York 1963).

14 Vel A, Mitscherlich: Auf dem Weg zur vaterlosen Gesellschaft, Ideen zur
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15 Bbd,, S.357.

10 Vgl. H. Rauhe: Kulturindustrielle Sozialisierung durch Musik, a.a.0.; ders.:
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Frankfurt 1973, S. 324 ff,

Zu 28.

! G. Noll: Zum gegenwértigen Stand der musikalischen Rezeptionsforschung (im
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2 P. Bromse, E. Kétter: Zur Musikrezeption Jugendlicher. Eine psychometrische
Untersuchung (Musikpidagogik - Forschung und Lehre Band 4), Mainz 1971.

3 D. Hariwich-Wiechell: Pop-Musik. Analysen und Interpretationen, K&ln 1974,
S. 302t

4 W, Pape: Musikkonsum und Musikunterricht, Diisseldorf 1974,
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21 L. Réssner: Jugend und Musik. Soziologisch-politische Aspekte des Musik-
unterrichts, in: W. Kriitzfcldt (Hrsg.): Didaktik der Musik 1969, Hamburg/Wolfen-
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bewuBten Vorbild fiir das Denken, Handeln und sonstige Verhallensweisen wirde
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Erklirungsmodell filr die Verinnerlichung (»Internalisierunge, d. h. Eingliederung
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i 7. Lissa: Ebenen des musikalischen Verstehens, in: P. Faltin, H.-P. Reinecke
(Hrsg.): Musik und Verstehen, K&ln 1973, S. 2I7.
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4 K.-H. Flechsig u. a.: Probleme der Entscheidung ilber Lernziele, in: F. Achten-
hagen, H. L. Meyer (Hrsg.): Curriculumrevision - Mbglichkeiten und Grenzen,
Miinchen 1971, S. 243.

5 H. Moser: a.a.0,, S. 55.
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fachiibergreifenden Begriff. Ein didaktisches Modell, Diss. phil. Hamburg 1974,
S. 231,

3 Ebd.

1 H. Domin: Wozu Lyrik heute? Miinchen 1968, S, 62. i
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